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LIMI^AIRE 



n convient. tout d*ahOfd, de situer ie 
document qui suit aans son coniexie 
historique. 

C*est alors que nous dirjgions le Bu- 
reau de P.svchologie du !a C.E.C.M, que 
nous avons pris conscience des proble- 
files aijus que \ivaient a Vicolv le^ en- 
fants de milieu defavorise. 

En 1967. dans le cadre du Congres du 
Conseil de rEnfanee exc^ptionnelte du 
Quebee nous presentions une communi- 
cation sur la prevention I'echcc 
scolairc en milieu defa%orise; le texte de 
cet'ie communication apparait en annexe 
(Append ice I). 

En 1968-69. nous assumions la 
responsabilite de creer une section de 
psychologie scolaire au Dcpartement de 
psychologie de rUnivefsiie de Montreah 
celte section oflrait aux etudiants de 
maitrise ei de doctorat en psychologie 
appliquee la possibilite d*acquerir une 
formation les pre pa rant de fa^on 
specifiquc a iniervenir en milieu scolaire, 
Comreie dans ces progfammes d'etudes 
les travaux de recherche occupaient une 
place tres importance, nous avons voulu 
que ces recherches ^^universitairej*" rejoi- 
gnent le plus possible les preoccupations 
raaj/cures du mtiieu scolaire, 

C'est ainsi que nous avons considere 
ccfnime priuriiaire d'entreprendre des 
rj^cherches sur Ich enl^inls de milieu defa- 
vorise, 

A Montreah des projeis d'intefven- 
lion commenvaient dcja aetreelaboresut 
appliques aupres des populations socio- 
economiquement delavorisees, projets 
dont certains comportaient une etroiie 
coHaborntion cntre des institutions 
seulaires et diver?»es agcnces sociales. 

Ces interventions sMnspirant trus sou- 
vent de modules americuins. tels ceux de 
Head Start, et ne pouvant s'appuyerque 
syr une litteraturescientillqueinfangere. 
nous avons elabore un vasle programme 
de recherchg sur la psychologie de ren- 
fant dcfavorise de milieu urbain quebe- 
cois* 

Notre projet a ete soumis a rinsiitut 
de recherche pedagogique (I.K.F^) du 
Ministere dc VGducalion qui nou^ a 
oetrove deujt siibventlons de recherche, 
rune en 1969-70, Tautreen 1970-71. Ces 
subventions ont permis d*aider de 
diverses fa^ons des etudiants de maitrise 
et de docf.orat en psychologie scolaire qui 
disiraieru entreprendre telle ou telle 
recherche spdcifique. Les travauK de ces 
etudiants, pres d'une vingtaine, eiaient. 
diriges- et coordonnds psr un comite de 
direction conHtituc de monsieur Michel 
PagiS. de niadame Arnie Msar et de moi- 
merne. Le comite de direction eta it lui* 
mcme assiste d'tju comitc de consultants 
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dont faUaient partie mademoiselle 
Aimee Leduc* monsieur Pierre-W. 
Belanger* monsieur Claude Hebert, 
madame Louise Coderre, monsieur Jean- 
Claude CorbeiL 

La realisation d*etudes scientifiquei 
sur un siijei aossi complete que celui de 
reducaiion des enfants de milieu 
defavorise neccssite, il va de soi* la 
consiitotion d'une equipe de recherche* 
La formule que nous avons uiilisee 
compofte ceprendaiii des irxconvenients 
serieux qu'H imports de signaler d^s 
mainienant. 

Tout d'abord, requipe etani force- 
ment mobile* le fait que personne, ni 
professeur ni etudiant, n'ait pu sc 
consacrer a temps plein (au moins 
pendant une periode de temps assez 
longife) au travail de recherche a 
constitue un handicap majeur. En second 
lieu* les normes academiques imposant 
que les recherches des etudiants soient 
realisables dans le cadre de leur 
programrfie d'ctudes (soit une annee pour 
la maitrise et deux annees pour le 
doctorat). il a fallu parfois beaucoup trop 
restreindre ou morceler les divers projets 
de recherche. Par ailleurs, les etudiants 
pouvaient disposer de 3 ou 5 annees apres 
la fin de leur scolarite pourdeposer leur 
these: en eonset^uence. dans plusieurs cas 
il a fallu attendre un temps asse? long 
pour disposer des materiaux necessaires 
a la poursuite des reeherches. Pour des 
raisons analogues, il n'a pas ete possible 
de faire, sur une meme population 
d'enfanis, des etudes longitudinales qui 
eusseni ete fort preeieyses. 

En ce qui concerne le milieu d*expe- 
rimentation (dans la plupart des cas, les 
eeoles de la CE.CM,), nous avons ^ga- 
lement du lenir compte de contraintes 
pratiques. Cest ainsi que pour eviier que 
nos feeherches ne perturbent trop la vie 
de I'ecole ou Thoraire des eleves* les as- 
sistants dc re^hefche ont etc disperses 
dans diverses esColes ou divers secteurs du 
tcrritoire; cette dispersion a reiidu plus 
arduc la tache de constituer les echan' 
tillons (groupes experimentaux et 
groupes controle} et a empeche que les 
memes enfants soient evalues sous divers 
aspects complementaires. De meme* il a 
etd quasi impossible de faire unjravail 
queique peu suivi avec les cnseignants ou 
les profcssionneIs< du milieu scoJaire, 

Enfin, six ans apres le debut de ces 
travaux de rccherclje. le moment est venu 
de tirer le meillcw parti possible des 
travaux effectues, 

11 ne faut certcs pjs chercher a 
rctrouver dans ce docfJment que nous 
soumettons aux adminisfrateurs sco- 
la ires, aux educa tours et aux cherchcurs* 
rurilque apport de nos programmes de 
recherche, 
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D'une part, une importante documen- 
tation a ite reunie au laboTatoife 
recherche de psychologie scolair*, 
documentation qui comporie, il vadeso.*, 
les diverses theses utilisees dans la 
preparation de ce document. En second 
lieu, ces recherches ont largement contri- 
bue i la formation scicntifique des 
psychologues professionnels qui 
oeuvrent maintenant dans diverses 
commissions scolaires du Quebec, En 
troisieme liei^* les travaux de recherche 
que noire equipe a effectues ont deja 
connu une certaine diffusion lors de 
coHoques ei de congres* et ils ont 
dgakment ^suscite de nouvelles recherches 
et dOs programmes dMntervention 
muhidis^cipUnaires. 

'Le document que nous presentons se 
veut done un jalonsuscepiiblede faciliter 
une certaine inidgration des donnees 
recueillies sur la psychologie de Fenfant 
de milieu defavome. 

Nous esperofis que ce rapport 
contribuera a sefisibHiser le public aux 
probl^mes (toujours actuels) des milieux 
defavorises, et qu'il servira dc slimuiani 
pour tous ceux qui se consacrent deja a 
rameiioration des Kcrvices educatifs 
offerts aux jeunes de ces milieux, 

Au nom de ceux a qui la lecture decc 
rapport sera utile* nous^ voulons des 
maintenant rcmercier chacun des 
itudiants qui s'est consacre a des travaux 
de recherche* les specialistes qui ont agi 
comme consultants, les membres du 
comite de direction et, plus specialcment 
monsieur Michel Pagi qui, en plus 
d*effectuer une recherche de doctorat sur 
le langage*. a dirige sept des theses dont il 
sera fait mention. Nous voulons remer- 
cier aussi les autorites de laC.E.C.iVL* les 
directions d'ecole et les enseignants pour 
leur collaboration, et le M inistere de 
rfiducation pour son aide financiere. 

Nous voulons, enfin* remercier mon- 
sieur Gerald Bourbeau, qui a collabore 
de tres pres a la redaction du document* 
et mademoiselle Claiie Harel pour le 
travail de dactylographie et de revision 
do texte. 

Notre gratitude s'adresse, enfin* au 
Conseil seolaire de Tile de Montreal* qui 
a accele de subvcntionner la preparation 
de ce rapport et d'en assumer la diffusion, 
et a monsieur Claude Hebert, coordo- 
nateur des mesures de rattrapage en 
milieu defavorisc* qui nous a assisle de 
ses judicieux conseils, 

Charles E, Caouette 
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L Problemes df milieu dcfavorise 

En 1968, ies "problenies scolaircs" des enfaniM provenani des 
milieiix socio-economiquement defavorises du Quebec preoccu- 
paieni d*auiant plus las educateurs et administraieurs scolaires 
que rontentaii, plus que jamais auparavant, dMnsiaurerau 
Quebec une reelle democratisatfon du sysifeme scolaire. celle-ci 
visani non seulement a garaniir a tous les enfanti Tacces a rtcole 
niais sunout des chances egales d'y r6mm ei de s'y developper de 
faQon o pi i male. 

Dans les zoncH prises du MontrcaK ia proportion des ilevesde 
ni%'eau elemeniaire ou secondaire presentant des problemes de 
comportement ou d'echec etaii telle que d'importanies mesures 
devaieni etre prises dans rimmediat. 

La litteraturescieniifique, cellequi provenaii dcrAngleterreet 
des Etats-Unis notamment, monirait que ces problemes scolaires 
des eleves de milieu defavofise n'eiaicnt pas paritculiefs i 
Montreal ou au Quebec mais quMls se retrouvaieni dans bicn 
d'autres pays industrialises, sinon tous, 

Dans Icssecteurs defavorises de Montreal, on constataitdonc 
qu'un grand nombrc des enfanis se presentaient h recole sans 
preparation sulfisante, que le taux d'echecs et de redoublement de 
classe y eta it de bea uco u p s u p c r i e u r a ce 1 u i d es a u t res secte u rs d e I a 
ville. Par ailleurs, beaucoup d'enfants qui avaient reussi de fagon 
satisfaisante au cours des premieres annees de frequeniatlon 
scolaire manifestaient ulterieurement une baissc iniporiante de 
rendeincnt et une perte quasi toiale de motivation. D'aulres, en 
nornbre assez alarmant, s'ajoutaient continuellement aux enfants 
deja nombreux necessitant des classes speciales pourarpitres 
pedagogiques, pour deficients mentaux ou pour mesadaplis 
socio-affeciifs, 

A rabsenteisme deja grave dans ces milieux s*ajoutait 
rabandon precoce des etuck^s par un nombre impresslonnant 
d'adolescents. Quani aceuAquicontinuaient defrdquenterPecole, 
lis se retrouvaicnt. pour la grannie majoriie d*enire eux, dans les 
yoies les plus faibles et menant i des occupations de niveau 
infdrieur. Ce cheminement scolalre qui n'a rien en soi de tres 
enthousiasmant* et qui demeuraii le lot de la plupart des enfanis 
de COS milieux, suscitaii des problimes de discipline et dc compor- 
tement dans nn mri.au ou deja beaucoup d*enfanls se presenialent 
h reeole serieusemeni handicapes sur le plan socio-affectif, suite a 
des experiences familiales defavorables ou a de nombreux 
placements en foyers nourriciers, Parailleurs, la distribution 
geographique de la pauvrete et celle de la delinquance se recou- 
paieni lellement qu'on n'hesitaii pas a considerer les milieux 
defavorises comme generateurs de delinquance el de crimlnaliie, 



II etait vrai, enfin, comme Pegolc le conslalaii, que dans 
beaucoup de cas on ne pouvait guere compter sur les parents pour 
aider renfant A s'integrer au milieu scolaire et a y progrcsser, Les 
families "a problemes multiples" eiaient fort nombre uses dans les 
/ones dcfavorisees. Quant aux aulres families, elles apportaient 
assez pcu de collaboration A Pecole, plusieurs parce qu^'elles n*y 
croyaieni pas beaucoup elles-memes, d'aulres parce qu*elles ne 
savaieni pas irop comment elles auraicnt pucollaboren Plusieurs 
deces parents avaient dejaasse/ de problemes a regler Ala maison, 
ei lis attendaient qu'on les fasse venir a Tecole le jour oii on ne 
sauraii plus que faire avcc renfant, 

2* Volonifi d*inlervention 

II suffisait de prendre conscience decctie situation dramaiique»€t 
'd*en informer les autoriics du sysieme scolaire et la population en 
general, pour qu'un accord soil viie fait sur la necessiiiei rurgence 
d'adopier des mesures ires speciales pour remedier ^ ceiie 
situation. 



A ceiie epoque, au plan de la sant# et du bien-etre social, divers 
minisieres et divers brgariismes avaient deja pris des mesures pour 
tenter d*ameliorer les conditions de vie des populations habitant 
les i^ones defavorisees, Toutefois, reducation n*en etait encore 
dans ce domaine qu'a ses premiers talonnements. Cest depuis 
ires recemmnnti en effei, que les organismes d'educatlon s*inie- 
ressaieni activemeni a ces probUmes^ par ailleurs, fauie de 
recherches valables effect uees sur les populations defavorisees du 
Quebec, les premieres tentaiives pedagogiques ne pouvaient 
s'appuyer que sur des recherches americaines (lesquelles rejoi- 
gnaient des populaiions tres differentes des noires) ou sur des 
projets du type Head Start (dont rorieniaiion de depart etait 
remise en question). 

II ressoriait done a cette epoque que scules des recherches 
serieuses sur nos propres milieux defavorises permeitraieni 
d'en ire prendre une action ped agog i que susceptible d 'a voir des 
resultats posiiifs et a long ierme/ 

3> Options de base 

Ce qui! imporie de faire ressoriir ici, c'est proh/eniaiicjue 
^enerali^ dans laquelle se sont situes non seulement les 
programmes diniervention qui debutaieni a Montreal mais 
tgalement le projet de recherche que nous avons elabore, 

II est evident que, face aux problemes serieuxet complexes des 
milieux defavorises, ron ne peui songer a enireprendre une action 
corrective ou preventive sans avoir identifi^, ay moins de fagon 
approximative, les sources et les causes de ces problemes. 

Quand il s'agii plus precisement des problimes scolaires 
rappeles plus haut, et qui peuvent etre regroupds en deux grandes 
categories, a savoir les problemes d'appreniissageei les problemes 
d*adaptation, on est porie tres spontanement a tenir comme 
premier responsable de ces problemes. Tun des facteurs ou des 
agents suivants; renfant lui-meme, la famille et le milieu, reeole 
comme institution et systeme, la sociiti elle^meme dans sa 
globalite. 

Or ce choix du;*premier responsable" se fait presque de fa^on 
spontanee^ c'est, en effet, un choix qui se fondeavant tout sur des 
"intuitions", lesquelles sont generalement un reflvt direvt de sa 
propre apparleRance a un groupe de professionels ou deson 
adhesion a une classe sociale ou a une option politique, Mais ce 
choix est tres determinant et il affecte par la suite non seulement 
rorieniation de Taction mais meme la demarche scientifique de la 
recherche. Ce n'est paslamemelittiraturequeronscrute selonce 
premier choix que Ton a fail et, suriout* ce n'est pas de la meme 
'"fagon que Ton interpfete les recherches dejd effectuees et Icurs 
resuliats experimentaux, 

Au moment oCi nous elaborions les gran des lignes de not re 
projet de recherche. T^ffort de determiner les causes profondes des 
problemes scolaires en milieu dcfavorisd donna it lieu a di verses 
options que nous rcgroupons ici sous quatre chefs principaux. 

Pour plusieurs, et c'est le cas de presque tous ceux qui oeuvrenl 
en ed\,!caUon, le premier responsable dc Tichec scolaire, c*est 
renfant /liefavorise Jui-meme, Bien sflr, on ne dit pas que renfant 
est coupable, mais les difficultes qu'il rencontre pour reussir a 
reeole ou pour s'y adapter sont attribuees aux caracterisiiques 
specifiques qu'il presentait d6s son arrivee h ricole, La litteraiu- 
re scientifique disponible a repoque fournissait de ires longues 
elaborations sur les caracteristiqups psychologiques des enfants 
defavorisis. De plus, celles-ci rencontraient a ce point les 
observations quoiidiennes des educateurs que peu de raisons 
justifiaient une altitude sceptique a leuregard. Pour ceux qui font 
d'emblee une telle option, il est evident que c'est chez renfant lui- 
mimeque Ton peui retracer les causes de ses problemes scolaires, 
et c'est sur luiqu'ilfautagir pour solutionner ces problemes ou les 
prevenin * 
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iTiiuires reconnaisseni missi rcxisicnck' chtv renfant defavori- 
se de camctcristiques qui predetermineni ses echecs scolairci; et 
sus prublLTncs d'adapiaiiun ui de comport ement. Mais, pourciix, 
IVnfant n'tnt quL' la victime du condilions familialtfs ou sociales 
dcfavorables, C'eHi la fa mi He ^urioui, conipte tcnu dc reniourage 
social im medial, qui crce ccs caracierisiiques che/ I'enfani ou en 
pmvoquc rapparilion. Selon ceite opiique, c'esi d*abord le^'siock 
hereditaire" transmit par les parents qui expliquc les deliciences 
de renlani ou, eneort\ c'esi la faQon doni ces parents (oni 
Ted uca lion de base dc Tcnfani qui est lacuna ire et qui provoquera 
Che/ lui un reiard de developpemeni affeciani louie la scolarite 
ulicrieure. (On trouvera en Appcndice 2 la description que fail de 
renfani defa\arisc une directriec d*ecole fori experimcnicc). 

I. a encore, la lilteraUire abondaii de descripUons ei d'analvhcs 
hur les trails ne^niiis des ''sous-cullures'' ei sur leurN habiuides 
educatives, 

l*our d*auires. c'csi I'ecole ellc-meme qu'il faiii rcnieiirc en 
queslion ei qiril taut lertir rcsponsablc de reehee ties enfanis de 
nulieux deia\ orises. C'esi lout !e Kysicnie scolaire qui deluvorise 
renlant par les eonienus implicites ei les valeurs qu'il vehieule, par 
ses approches elilistes, ses modes d'evaluauon eompanitive ei 
conipeiiiise. Href, reeole reflete une culture rondamenialemeni 
eirangere a la population delavorisee: reeole sert bien les classes 
prrvijegiees ei rcjoint lenrs prcoecupations de mobiliie soeiale 
personnelle. Aux enranis dc ccs milieux, if est possible de reusslr a 
l*eeole, de poursuivre de longucs eludes el, urace au.x diplomes, de 
se mainienir danscetieclassed*elitesdoni loni partie leurs parenis. 
grace a leurs etudes anierieures mi a leur sueees dans les uifairf^s, 

{.a liiieraturc scienlitique, surtoiii dans le donKLine de lu 
sociologie (i|ue riui songc. parexcniplc, aux premiers travau;Hde 
Beaudelot et Establet) revelait avec force et avcc statisilques a 
rappui, rinadapiation dc reeole aux popuiaiionH Hocio-economi- 
qucment ei cullurellemeni defavorisees. et reffieaciie de reeole a 
mainicnir privilegides (ei a deculpabiliser) les classes deja 
priviiegiees. 

I'ourde ntmihrcux auteurs. enlin. il est lout a fail irrealistcde 
trailer les problemes scolaires des- nnlieux delavorisee sans 
replacer immediatcnieni ceux-ci dans le eontextc glohiU de la 
societe. Dan?* la soeieie indusirielle de type enpilaliste qu'esi la 
noire, le sysieme scolairc a un role tres precis a jtioer; mainienir hi 
societe en place et lavoriser Piniegralion harmonieuse de la jeune 
generation dans ceite societe. Or. rccolejoue rres bien sun role, Si 
noire Hystcme economique eree et mainiient un certain 
pourceniage de pauvres el de chomeurs, il n*est pas Hurpreiiant ou 
aberrant que i'ecole crcc ci niaintienne un certain pourcentage 
d*enfanis eehouani el abandcnnant. Ces phenonicnes rellcieni. 
preiend-on. les differences individuclles. leHdlfferencesculturclIcs 
ei soeio-economiques inhercnics ^ Phomme et a la societe 
humaine, Un probleme embarassant demeuri toutefais: la 
concentration des pauvres et de leuns enfants qui dchouent a 
reeole dans des quartiers precis des grands ecnires urbains. Four 
ces auieurs, les problerncs de populations defavorisees ne soni 
qu*un des symptomcs d'une societe "malade*', certes capable 
d'assurcr unecertaine paix soeiale (par la repression des troubles 
et des contestaiions) mais incapable d'assurer une reelle justice 
soeiale. Ce n'est dune pas sur les victimes de ce systeme quMl faut 
agir mais sur les complices du systeme et sur le systeme lui-meme. 
Seule une transformation radicale du systeme economique et 
politique puut soluiionner de fa^on positive Ics problemes das 
enfants de milieu defavorise, problemes aiixqucls reeole tente 
vainemeni de s'attaquer, 

4* Pfogramme d& recherche 

Quant a nous, dans les cadres relativement etroits dc !a 
psycholo|ie face aux problemes aussl Gomplcxes que ceux des 



milieux deiavorises. noun ctions Kpontancmeni sensibilises 
surloui aux deux premiers ordres de facieurs, a savoir ceux qui 
concernent renlani lui-meme et ceux qui se rapporteni a son 
milieu familial. 

11 y avail une neilc correlation entre des variables socio- 
economiques. reU le?* revenue du pere. la scolariicdcs parents, etc. 
et rinsucces a reeole. Ceite evidence ne pouvait en soi susciterou 
Jusiifier des reeherches psychologiques preeises. 

I ouieffciis. un article de Jensen proposa des perspectives 
inieressantes de recherche*''. IJanscei article, Jensen affirmait que 
les variables d'ordre strict enieni socio-economique (revcnus, 
iiccupaiion, viiisinaue) avaieni beaucoup mo ins d'influenee sur 
rinielligence el reducabilite que des variablcN d'ordre propremeni 
psychologique. 

Ces al firmations de Jensen nous inciiereni donca proposer une 
etude systematique de la psychologie de I'enfani dc tnilieu 
dciavorisc. 

On peui resumerainsiles posiulatsou les liypothesesdedepari. 
I/ecolc doil connuiire les caracieristiqucs ou deficits psychologi- 
ques des enfanis th niilicu delavorise si elle veui adopier des 
mesures de type corrcciil ou preveniil. far aillcurs, si ces 
caracteristiques ou tieficils sont des consequences directes ei 
ineviiables des conditions socio-econorniqucs qui detinissenl les 
populations defavorisees. on devraii reirouver ces caracicrisii- 
ques che/ tous les enfants qui subisseni ces conditions de vie. Une 
etude comparative d'enfants de milieu moyen ei dc milieu 
defavorise devr ait done met ire en evidence Tex isle nee et ram* 
pleur des deficits des enfants defavorises, 

Le lecieur peui mainienant coniprendre le programnie de 
recherche que n^ius avons elabore en l9fiH-6y. 

!.es dinicuUes d'appreniissage et les eehees. les problemes 
d'adaptaiion scolairc. rabscnteisme ci rabandon precoce des 
etudes nous paraissaient s'expliquer surtout par trois ordres de 
fiicteurs: des laeieurs d'ordre cognitif ei intellcctuel (niveau 
d'intelligenee gcnerale. siructures mentales); des facieurs d'ordre 
insirumenial (langage, perception, psychomotricite. atteniion et 
concentration); et des facteurs d'ordre socio-affectif (attitudes, 
valeurs, image de soi. niveau d'aspiration, etc.). 

II dtait egalement envisagd que d'au tres reeherches pourraient 
rejoindre d'autres variables, particulierement les relations 
professeurs-eleves et la perception et les aiiiiudesdesenseignanis 
face aux elevcs de milieu defavorise. Sur ces derniers points, des 
donnees.d'observaiion el des reflexions, suseeptibles de fonder 
ceriaines hypotheses de recherche, ont deja etc livrees dans une 
communication, dunt le texie apparait en appendicc 3. 

Dans un premier temps, nous etions done a la recherche des 
facteurs suscetstibles d'expliquer les echecs scolaires et les 
problemes d'adaptaiion el de comportemeni des enfants de 
milieu defavorise. 

Toutefois, pour rensemble de ces reeherches parcellaires, un 
meme probleme methodologique se posait, celul de la constitu- 
tion des echantillons. Comment consiituer des echantillons 
reprcsentani bien les milieux defavorises et les milieux moyenset 
qui soient en meme temps, comparables sous tous les aspects 
autres que celui sur lequel portait specifiquement la recherche? Si 
ron veut, par exemple, comparer le langage d*enfants de six ans 
appartenant a run et a rauire milieu, faut-ils'assurerd'abord que 
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ces enfanis soieni d'un niveau menial comparable ? Si Von ne 
tonimle pas ceite variable, nc risquL'-t-on pas d*etre incapable 
d'expliquer la difference hypoihetique du niveau de langage des 
deux groupcs d'enfants? En cffet. si ks enfants de milieu djfavo- 
rise presentcnt, par hypothese luujours, un langage moinH 
developpe quw eului des enfants de milieu moven, ce deficit ^scra-i- 
il une caracicristiquc propre des cnfants de milieu deiavorisc ou 
unecaracteristique d'enfants moin^ devekippes iniel!ectuellc= 
mem? 

Pour resoudre ceitc difficulte methodologique importanie, 
nous avons decide de rendre comparable^ les echantillons sous 
toutes les variables autres que eelle qui falsait robjct precis de la 
recherche. De ce point de vue, Ics echantilions en devenant 
cornparables dcmeuraient certes representatifs de leu r milieu, 
mais ceite representation n*etait pas nccessaircment proporiiDn- 
nelle. Pour revenir au facteur langage. on pourrait, parexemple 
dtablir qu*a intelligence comparable les enfants des deux milieux 
ont atteint un meme niveau de langage, tout en admettant, par 
ailleurs, qu*il soil possible qu'il y ait en milieu defavorise un plus 
grand nombre d*enfants accusant uncertain retard dudcvcloppe- 
mem mental et done, parallelement, un certain retard du langage 
Mais seuje une telle precaution methodologique nous semblait 
pouvoir garantir que les differences observees entre les groupes 
d'enfants seraient directemeni attribuables aux differences de 
milieu sociu-economique et cultureL Tous les enfants dege milieu 
reiicontram les eriieres par lesquels on caracterise habit uellement 
le milieu defavorise devraient done presenter les mcmes lacunes, 
si celles-ci sont dues au miltetj lui-meme. 

5. Presentation du rapport 

II n'etait pas tres ajse de degager les eldmgnts essentiels et les 
contributions specifiques des dix-huit recherches dont nous 
voulions rendre compte (soit trei?.e de doctorat et cinq de mai- 
trlse). La plupart de ces recherches ont fait Pobjet de theses dij^ 
officiellement deposees et aceeptdcs (onzc h rUniversitd de 
Montreal, une a rUniversite de Louvain» une k rUniversite de 
Caen); deux ne sont pas encore deposies dans leur forme defini- 
tive et trois sont encore en voie de redaction. 



Ccsdiverses theses comportent les sections elassiquesdetoute 
these: une revue critique de la liiteraiure scientifique, suivle des 
objectifs ou des hypotheses de la recherche; une section methodo- 
logique precisant la nature de rechantillon. les taches experi- 
mentales et leur mode de presentation; enfin, ranalyse et Pinter- 
pretaiion des resultais. 

Comme rensemble de ces theses represente un maieriel 
considerable, et comme none objectif n'est pas de faire une 
analyse critique des recherches effectuees mais tout simplement 
d'en faire rapport, le texte que noys presentonsa laiss^decotd les 
re%*ues de lititTature et certains aspects d'ordre methodologique. 
Seuls les concepts psychologiques necessaires a la comprehension 
de la recherche sont rappeles de fagon aussi claire et concise que 
possible, Le lecteur trouvera done dans ce document une descrip- 
tion relativement detaillee des taches expdrimentales et du 
deroulemem de Pexperience; il trousera egalement les resultats 
obtenus et rinterprdtatlon qu'en font les auieurs, Afin de pre- 
senter ces resultats dans un texte continu, les tableaux et les 
analyses staiistiques ne sont pas rapportes dans ce rapport. Qui! 
suffise de mentionner que i*,^ seuils de probabilite retenus sont 
gencralement de ,05; c*est en reference a ce seuil que les diffe- 
rences seront dites significatives ou non significatives, 

Le rapport que nous soumetions comporte trois chapitres. 
Dans le premier chapitre, on retrouve les diverses recherches qui 
ont porti sur les facteurs d'ordre cogniiif, c'est-a-dire les facteurs 
d'ordre proprement intellectuel ou instrumental (langage, 
perception, motricite, memoire, intelligence generale). Sont 
regroupes dans le second chapitre les travaux qui ont itudie les 
facteurs d*ordre socio-affectit. Quant aux recherches qui ont 
consiste en pro|rammes dMntervention vlsant a ameliorer le 
rendement scolaire, elles font Pobjet du troisjeme chapitre, 

Dans la conclusion de ce rapport, nous degagerons, dans une 
premiere partie, les principales contributions de Pensemble des 
recherches presentees: dans une seconde partie, a travers une 
demarche davantage critique et prospective, nous proposerons 
les ligneS directrices d'une nouvelle politique de recherche et 
d'intervention educative en milieu difavorlie. 
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Chapitre I 



Etudes de facteurs d'ordre cognitif 



Sous ce litre general d'etudes de facteurs 
d'ordre cognitif se retrou%'ent les divers 
travaux qui ont porte sur !e langage, la 
eapacite d*aitention et sur rintelligence 
comme telle. C*cst par rapport a ces fac- 
teurs surioui que les chereheurs etrangcrs 
semblaieni avoir observe les deficits les 
plus importants chez les enfants de milieu 
Jefavorise. Ce sont done ces facteurs 
qu'onl abordes les premiers iravayx de 
recherche. 

On a tout d*abord aecorde une place 
privilegiee au langage. notamment pour 
les raisons suivanies. D'une part, depuis 
longtemps les educatcurs observaient 
chez les enfants de milieu defavorise des 
dcficlences importantes: les enfants 
s^exprimaient moins aisement par le 
langage. Icur vocabulaire etait plus limite, 
leurs structures de phrases etaient sou vent 
tres pauvres et stereotypees, II semblait 
aussi aux enseignanis que les approches 
pedagogiques utilisees reussissalent tres 
peu a transformer et a enrichir ce langage 
premier ou naturel de renfant: au 
contraire, il semblait sMnstaller chez ren' 
fant une sorte de "diglossie*': le bon fran^ 
Qais, qui devenait presque une langue 
academique, et le langage courant du 
milieu, auquel les enfants revenaient 
spontanemeni d^s qu'ils cessaient de 
s'adresser au personnel de Fecole, D'au» 
ire part, le langage etant un instrument 



prlvilegie de de%*eloppement mental (les 
travaux de Piaget le demontrant ample- 
meni) et le franca^s constituant non seu- 
lement un objet d'apprentissage mais un 
facteur important pour rapprentissage 
des autres disciplines (mathimatiques, 
histoire, leographie* etc), il va de soi que 
Petude de ce facteur devait etre plus pous- 
see. 

Toutefois, comment etudier Ic lan- 
gage, non pas dans ses aspects extefieurs 
d*articulation ou meme de vocabulaire, 
mais dans ses dimensions les plus impor- 
tantes et les plus reliees au developpe- 
ment mental et a la reusstte academique 
et, surtout, comment se donner des ins* 
truments plus approprrss a la callectiviie 
quebecoise que les tests standard, prove- 
nant generalement de Tetranger ? 

La premiere iecherche effeciuee dans 
ce domaine a done poursuivi un double 
objectif; elaborer un instrument 
d'dvaluatlon du langage adapts a notrc 
milieu et, en second lieu, comparer le 
langage d*enfants de six ans provenant de 
milieux socio-economiques differents, 
soit de milieu defavorise,d'unc part, etde 
milieu moyen, d'autre part. La question 
que se posait rauteur a cet egard etait la 
suivanie^ des les debuts de Icur frequenta- 
tion scolaire, les enfanti^ de milieu 



defavorisi prebentent-ils des deficiences 
linguistiques susceptibles d'expliquer 
leurs dchecs scolaires? 

Cette demarche inkiale de recherche 
s'esi ensuite poursuivie dans diverses 
directioni. Un autre chercheur s'est, en 
cffet, consacre a retude des structures de 
langage d'enfants plusigds, soit de lOet de 
16 ans, landis qu*un autre recherchait de 
quelles fagons la mediation verbale 
pou%'aii favoriser rapprentissage chez des 
enfants de premiere annie. Par ailleurs, 
une etude experimentale a etc menee 
aupres d'enfants de 6 et de 8 ans pour 
evaluer rusage relatif des mots et des 
gestes dans la communication, selon que 
les enfants proviennent de milieu moycn 
ou de milieu defavorise, 

Enfin, pour completer la presentation 
des travayx de recherche portant sur le 
langage, un rapport sera fait d'une^tude 
comparative de deux groupes d'enfants 
dyslexiques de milieux socio-economi- 
ques differents, 

Au terme de cette premiere partie 
consucrec aux etudes sur le langage, nous 
prcsenterons les travaux qui ont porte sur 
la cupacite d'attcntion et sur revaluation 
de rintelligence. 




10 



I- Recherches sur le langage 



1. Le repertoire des structures du langage chez les Hives de lire annle 



A Pecole, les enfanls doiveni compfendre des messages dcrits, ou 
paries, constiiues de phrases doni !es structures peuvent variercn 
complexite. II peuvent arriver a comprendre les phrases ayant 
certaines structures, alors qu'ils peuvent ne pas comprendre le 
sens de phrases ayani d^autres structures. Par ailleurs, ils cons- 
iruisent dans leur langage spontane des phrases illusirani un 
certain nombre de toutes les structures possibles. 

Pour Michel Page (1971) la question est ici de savolr si, des la 
I ere annee, des enfants de milieux socio-economiques moyen ei 
jnferieur different quant au repertoire de structures qu*ils peuvent 
const ruire (langage expressif) ou qu'ils peuvent comprendre 
(langage receptiO^ 

A propos de la notion de structure de la phrase, disons qu'une 
phrase peui conienir unc fonction sujet et une fonction verbe. La 
phrase peui aussi eontcnir en plus une fonction atiribut, comple- 
ment d'agent, etc... La decomposition d'une phrase en differentes 
fonctions met en relief la siructure synta^iique de la phrase. En 
plus de ranalyse de la structure syntaxiquc, ii est possible defaire 
Panalyse de la structure syntagmatique. L'analyse syntagmatique 
penetre a I'lnterieur des fonctions cernees par ranalyse syntaxi* 
que (sujet, verbe, complement, attribut). et elle voii uommeni est 
compDsee chacune de ces fonctions constitutives de la phrase. 

Ccs deux niveaux d'analyse de la structure de la phrase 
suggires par (porheil (1968) <i) trouvent leur illustration dans 
rex em pic suivant. Dans la phrase *Mes t res bellCH routes 
encouragcnt le tourisme", ranalyse syntaxique distingue trols 
fonctions primaires: sujet (les tres belles routes), verbe 
(encouragent) et objet (le loutisme); au niveau syntagmatique. 
ranalyse de la fonction sujet la decompose en une fonction 
nominale (routes), une fonction d'adjectivatjon (tres belies) et 
une fonction d'aciualisation (les). 

La grammaire d'une langue permet la con.^truciion de phrases 
preseniant une grande diversiie de structures syntaxiques ci 
syntagmatiques. Et, d'une ceriaine fapon, maiiriser une langue 
c'est, entre auires ehoses, lire capable de comprendre et aussi de 
construire des phrases diversifiies au point de vue des structures 
syntaxiques et syntagmatiques, 



A, fichantillon 

Pour proceder a reiude des structures syntaxiques et syntagma- 
tiques du langage expressif et receptif, la recherche commence 
par examiner le iangage de 100 enfants agis, de 6:03 ans a 7:02 
ans, Ceux-ci sont inscriis dans une premiere annee regulicre, sauf 
14 enfants qui se trouvent en classe d'atiente; aucun enfant ne 
double la premidre annee, Aucun enfant n'est unique, et il y a au 
moins un autre enfant de moins de douze ans dans la famille, 
Tous resident dans la meme paroisse, ou une paroisse voisinc de 
rneme niveau socio-economique, depuis au moins cinq ans. Leurs 
parents habitent Montreal depuis au troins dix ans. Tous vivent 
avec leur p^re et m^re (exceptionnellement avcc I'un des deux 
pour cause de deces). lis sont touscanadiens franQaisd'origine, la 
langue parlee dans le milieu familial est le frangais, et aucun n'est 
en contact regulier avec des anglophoncs, 

Parmi ces 100 enfant^, 60 sont do niveau socio-economique 
inferieur et 40 sont de niveau socio-economique moyen, Pour 
chacun des deux niveaux socio-economiques, les enfants sont 
subdivises en sous-groupes de 20, selon les stanines qu'ils ont 
obtenus au test dc preparation a rapprentissage scolaire, Pour les 
enfanls de milieu dcfavorise, un premier groupe est consiituede 
20 enfanls ayant obtenu un stanine variant entre 5 et 9. Un 
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deuxieme groupe comprend un nombre Equivalent d'enfants 
mais qui ont obtenu des stanines de 3 et 4. Enfin, le troisidme 
groupe est constitue de 20 enfants ayant obtenu des stanines de I 
ou 2. La meme repartition existe pour les enfants de niveau 
mojen; toutefois, il n'y a pas de sous-groupe d'enfants ayanl 
obtenu des stanines de 1 ou 2. 

En mettant A part leious-groupe de milieu defavorisede 
stanines I et 2, cette repartition en sous-groupes permet de 
comparer des enfants de milieux differenis mais semblables au 
point dc vue des stanines de preparation a rapprentissage 
scolaire, Puis, compte tenu de tous les sous-groupes, on peut 
aussi comparer des enfants qui appartiennent au meme niveau 
socio-economique mais qui sont differentsau point de vuede leur 
preparation a rapprentissage scolaire. 

Methodologle des resultats 

Pour recueilliret analyser un echantillondu langage de ces 
enfants. Page (1971) recourt a trois techniques administrees 
individucllement en trois seances differentes, Avant de procidera 
la description dc ces lechniques et a la presentation des resultats 
qu*elles ont apportes, il y a lieu de mentionner les principaux 
cril^res qui ont preside a leur choix. 

Visant a etudier le repertoire des structures syntaxiques et 
syntagrnatiques,ces techniques tentent,en premier lieu, de 
cou vrir chei. les mimes enfants autant le champ du langage 
expressif que celui du langage recepiif. On veui ainsicombler une 
laeune qui a%'ait marque des recherche^ anterieures sur le langage. 

En second lieu, ces lechniques font appel a des situations- 
stimuli standardisees et soigneusement controlees, afin de 
pouvoir vraiment comparer des enfanls differents face a des 
taches semblables. 

Ec iroisieme lieu, ces situations n'impliquent pas d'appren- 
lissage precis, ni de problemes mettant en cause des habiletis 
inielleciuelles pariiculieres. S'il en eiaii autremeni, on risquerait 
de recueillir une performance refleiant davaniage d*autres 
aptitudes que des aptitudes strictemeni linguistiques, 

Enfin. ces techniques n'evaluent pas le niveau de conformiie 
du langage des enfants au franqais standan: 

Les deux parties qui suivent presentent unc description de ces 
lechniques et une interpretation des risultats qu*elles ont permis 
d'obtenir. La premiere partie rend compte des lechniques A et C 
qui concernenl le repertoire de structures syntaxiques el synlag- 
maiiques du langage expressif La deuxieme partie portesur la 
lechnique B qui s'esi cenirce sur le langage receptif. 

! . Langage expressifi Construction des struelures syniaxiqucs et 
syntagiTiatiques 

Les lechniques A el C tentent, chacune i leur fa^on* dc cerner le 
repertoire des structures syntaxiques et syniagmatiques qu'uii* 
lisent les enfanls lorsqu'ils s'exprimeni. La technique A susciie 
une production verbale spontande, alors que la technique C 
suscite une production verbale plus dirigee. 

a) Technique A: Siruciures syntaxiques et syntagmatiquex 
uiilisees dans la product iopi verbale spontanee 

La technique A veul bien itudier la production verbale 
spontanee mais elle tient en meme temps a ce que les productions 
verbales des enfanls soienl comparables, Comme compromis, 
elle utilise des images et les enfanls doiveni raconler rhisloire 
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fliu^iree par ces Images. Ces images, seleciionnees au cours du 
pre-expcrimcntai ions successive!*, repfodiiisent des siiuaiions ou 
Ton per^cHl neiicment des inierac lions en ire les pcfsonnages, ou 
les inleniions i'mpliquees dans le,s aeiions soni c la ires el ou 
I'enchainemcni avec des silualions precedenlcs ou futures est 
cxplicite. il s'agit noiammeni d'aciions facilcs a decrire el les 
objci^ ilUiNtre.s sont bien eonnus des cnfanls. Les images se 
f epariissent en trois series. Les pre riiierc ci deux ieme scries 
contiennent respeLtivemeni 9 ei 3 images dont chacuncdoii 
donner lieu au recil d'une histoire. La troisieme seric est consii- 
luce de huit ensembles, con tenant chaeun dc 4 a 7 iniages. Pour 
ehaL]ue ensemble, renfani doit raeonter rhisioire qui sederoulea 
I ravers les images qui sont deja mises en ordre. II taut eependanl 
noter que ranalyse des resuliais n'a reienu que la production 
o h te n ue a 1 2 d e ees 20 si i m u 1 1 ; 1 a f a i s o n e n es i q u e ee r i a i n es 
images n'oni suscile de la purl des en fan is que des descriptions 
mofeelees, tandis que d\iuires n'oni pu eirc inierpreices de fa^on 
suffisaniment iiomogene. 

I'ouf fin d'analyse, toute la prod uc lion \erbalc des enfanis a 
eie decoupee en phrases selon des crilercs qui sont omis dans le 
present expose. Ce dceoupage donne de la pari des 100 enfants 
une prod iiei ion totaiede 8,458 phrases pour les I 2 stimuli 
conserves. Chaque phrase des icni ensuite robjei d*une analyse 
syniaxique: i.e. on voil comment est consiruiie la phrase au point 
de vue de la presence el de la position des tonclions sujel (S), 
vcrbe (V), aiiribut (A), complcmeni d^objei direei (OD). 
eomplement d'objei indireci (01), cornpiemcni circonsiannel 
(CC), complement d'ageni (CA). Par excmple, ranalyse 
syniaxique de la phrase "la le pompic i mont* / pour arroser 
rfeu" degagera la structure S-V - CC\ Un premier niveau 
d'analyse a degage !26 types dc slfuciures de phrases, Ces 126 
types de structures de phrases sont par la suite red u its .'t ! 6 
groupes d'arrangemenis syntaxiques, Pour ! I groupes, cellc 
si mplil ieation s'esl operee en reunissani les siruclurcs qui 
utilisent les memes fonciions syntaxiques mais dans un ordre 
diltereni ou en quaniite differenle. Les einq (5) autres groupes 
scHit eonstitues a partir decrileres comme le fail que la phrase soil 
ineomplete, cnumcraiive ou qu*elle commence par les presen- 
latils "il y a*\ ''c'esL.,"\ 

pour ehacun de ecs groupes d'arrangements syntaxiques, 
ranalyse des resuliais a d'abord icnte de soir si icl arrangernent 
syniaxique caracierise davanlagc la production des sujcts de 
niveau siieio-economique moycn ou ccUe des sujcts de niveau 
infcrieur. 

Or, sur les 16 types de phrases, les enfanis de milieu dcfavorlse 
ne presenient une performance infLTieure a celle des enfanis de 
milieu moyen qu'a un type seulenieni: les phrases de lypeS - V - 
OD ' 01 = CC (v.g, "sa 'liTsoeura / donne / du lali/ a son p*ii 
bebe/ sur le bras d'sa galerie"). De plus, ceei n"est vrai que lorsquc 
Ton compare les enfanis du groupe de stanines 7 - 9 de milieu 
= infencur aux enfanis de mcme sianinc cn rriiljeu moycn, Eiant 
donne le nombre ires limiie de structures donnani lieu a des 
dilferences jnier-milieu* ei aussi le peu d^cnfants de chaque milieu 
concernes par ccs differences. Pon pout praliquemeni dire qu*il 
ny a pas de difference imporiante dans le repertoire des struc- 
tures syntaxiques de^ enfanis des milieux soeio-dconomiques 
moycn ei irifcrieur, 

L*analyse de ces phrases s*esl aussi poursuivic au plan des 
siructures syniagmaliques. Ceiie analyse se concentre surtout sur 



ce que la gram ma ire traditionnelle appelle les- pfoposi lions 
suhordonnees. La prod jlion verba Ic des enfants a donne lieu a 
neuf types de propositions subordonnees, doni voici quelques 
excmples souligncs ei remis dans Ic contexte de la phrase doni ils 
font pariie: "14 t s'apergoit que le fir oiseau \i parti", "ei puis le 
soir quand i ont fini d'manger Icur souper, i s'en allent joucf 
dehors un p'lii peu*'. A ces sories de strueiurcs syntagma tiques 
s'ajoutent d'auires structures representees par I'usage de la 
proposition relaiis^e: "la, a s'en va nortcr ca n son napa qui est 
malade dans sa chambrc'v Meniionnons encore Tusage de la 
lonciion d'adjeciivalion. rexiension verbale ou nomjnalc de la 
foneiion dc rattribut (".^capable d'arranger les rideaux" et 
content du cadeau"'). i'usagc de radverbe ou de la locution 
adverbialc, 

Les rcsultats ne lemoigneni d*aucune difference significative 
en ire les enfants des deux niveaux socio-eeonomiques en ce qui 
concerne ruiilisaiion de ees diverses structures syntagma liques. 

A c 6 1 e d c ce 1 1 e q u es I i o n d e n i v c a u s oc i o -ec o n o m i q u e , 
ranalyse ne reflcie pas non pi us de difference importante en ire les 
enlanis des differents niveaux dc fonciionnemeni inieUectuel a 
rinicrieur de ehacun des deux milieux socio-economiques, 
L'analyse nerevelepas non plus dc relation ent re la production de 
CCS structures syntaxiques ct syntagmatiques et Ic rendemcnt en 
franqais et en mathematiques. 

L'eiude dc Putilisation des siructures syniaxlques el 
syntagmatiques est completee par ruiilisaiion dc la technique C. 
Cctte technique propose une production verbale moins 
sponianee et qui sera appclee ici production verbale orlenitje. 

h) Tvchnique C: Struviurvs syniuxiifues ei syntaiyniaiiques 
uiilL^Jvs dans la production verhak* orientev. 

La technique C est mise a Pcssai pour dtudicr la capaciie des 
enfants a produire di.^ structures syntaxiques et syntagmatiques 
deterniinees. 

Dans cctie technique, la tache de rennini consisie a ddcrire les 
diverses actions de vehiculcs miniatures, Ccs aciioris peuvenieire 
decrites en une scule phrase. llexisteJI item de cette nature. Pour 
chaeun des iiem, rexperimentateur dispose sous les yeux de 
Pcnfant^ le materiel necessite par Taction a ex^cuter: 11 attire 
Paitention de renfani sur les indices significatlfs sMI y a lieu 
(comme, par cxemple. le fait quMl y alt trois blocs dans la boiie 
d'un camion et aucun dans rautrc), et il dit a renfani: "Regardc 
bien et dis ce que (le camion, les camions, rauio. selon Iccas) 
fait (ou font)*', L'aciion est ensuite executee par rexpcrimenta- 
leur et rcnfant la decrit, 11 est important dc noier que la consigne 
precise a renfani le sujct de la phrase decrlvani raciion: c*esi la 
seulc contrainte excrcee sur la reponsc de renfani. Par cxemple* 
dans un iiem, une automobile frappe un camion ct le camion 
renvcrse sur le coie; et la consigne dit:*v.,dis ce que rauto fall'", 
Une description de ceiie action ou rauiomobilc est leseul sujct de 
la phrase devrait el re; "rauto frappe le camion el le ren verse". Un 
complement d'objet direct dans le deuxiemc mcmbre de la phrase 
doit alors etrc utilise si rauto est le seul sujcL 

Malheureusemeni, robjectif vise par ceilc lechnique n*a pas 
eld attcint. En effet, plusieurs item n*ont pas donne les rdiultals 
cspercs parce que Inclement cle de ritcm a eieomis par la majorite 
des enfanis dans Icur description, ou encore parcc que les sujcts 
ont decrit raetion par des phrases Juxtaposto. 
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C«te technique n'a done pas pu constituer une ipreuve valid 
- ; : des capacites des enfants a construire des structures syniaxiques 
v J ■ sy"^^l"^s^iHUs§ deierminees, Les resultaij obtcnus ont done 
: : 6ie dearths dans rinierpretaiion derensembledesdonnies,etr*3n 
^ doit s'en tenir aux conclusions qu'ont permls de digager les 
resultats obtcnus par la technique A dicHte prec^demmeni, 

V: Cette etude du langage expressiL abordee au moyen des 
techniques A ct C, a pourcontrepartie fetude du langage receptif 
etudie au moyen de la technique 

2. Langage receptif: Compfihension des structures syntaxiquis 
et syntagmatlquts (technique B) 

Une technique B essaic d*evaluer la comprehension, par les 
: : enfants, d'un echantillon des structures syntaxiques et syntagma- 
iiques couramment utilisdes. L'epreuve est presentee aux enfants 
: comme uajeu. Le maldriel utilisd est composd d'une station de_ 
' service miniature, d*une automobile et de sept camions de 
couleufs et dimensions variees. S^ajoutent a ces v^hicules de 
.. menus objets: huit petits blocs, un clou et un bS to nnet. Le jeu 
; t propose consiste pour renl'ant a manipuler ce matdriclconformi- 
meni aux actions decrites verbalement par rexperimentateur. 
Des precautions non decrites ici sont cependaht prises pour que la 
prononciation, la signification des mots ainsi que les problemes 
dMnattentio|i ne posent pas en eux-memes des difdcultds pour la 
\ comprehension des item. 

De plus, tous les item ichoues sont repris une seconde fois au 
; - terme de la passation de toute rdpreuve. Advenant un deuxieme 
/ ^ ^^^^^vi ^^cm est repris h nouveau mais, cette fois, la formulation 
verbale est simpUfiie, surtout en ce qui concerne les termes 
:_ relationnels; par %*xemple, *'pafce que" devient "a cause que", etc. 

Chacun des 65 item de la technique B decfit une action en 
utilisant un arrangement syntaxiquedetermineet, dans la plupart 
des cas, une structure syntagmatiquepartieuli^re. Par exemple, 
^ = rexperimentateur dit: "Le petit camion rouge / avance" oii 
encore ^\le camion rouge / iransporte / un bloc / un clou / et un 
baton", L'enfant doit choisir les objets correspondent a ceux que 

V mentipnne Pexperimentaieur et leur faire executer raction 
prescrite. Les 65 item sont classes dans 7groupesd*arrangemenis 
syntaxiques. Encore ici, ungroupe est deflni par les ronctions 
pnmaires (sujet, verbe, compldmeni, etc.. J qui se retrouvent dans 
tous les arrangements, sans tenir compte du nombre de fois que la 
fonction est repetee, ni de la position de ces fonctions. 

L'analyse a consiste a comparef les taux de reussite a chacun 
des item en ne considerant d'abord que les risultats obienus au 
; premier essai, puis ceux obtenus au deuxieme essai. Au total 
aucune difference significative ne distingue le repertoire verbal 
receptif des enfants de niveau socio-economique moyen par 
rapport a celui des enfants de niveau socio-dconomique inferieur. 

Certaines differences ont toutefois M observees che?. les 
enfants de meme niveau socio-economique mais de niveau 
: different de preparation a rapprentissage scolaire; 11 ressort 
surtout que les enfants de milieu ddfavorise du sous-groupe de 
. stanines 1 et 2 (au test de preparation a rapprentissage scolaire) 
sont ceux qui, en milieu defavorisi, ont la moins bonne compre- 
: hension d'un bon nombre de structures syntaxiques et syntagma- 
tiques. 

• D'autre part, fait impdrlani i notefriei risultais n'indiquent 
: pas de relation entre le rendement scolaire (en fran^ais et en 

V mathemaiiques) et cette cornprihension des structures syntaxi- 
1 ques et syntagmatiques. 

: ■ C. Interpretation des r^ultats 

• Dans rinterpretation de tous ces resultats concefnant tant le ^ 
1 langage expressif que !e langage receptif, rauteur de la ihese se 
cenlre sur les points mafeurs qui su ~ 



Pour donner aux risultats leur veritable signification, rauteur 
met en correspondance les resultats de Titude du langage expres- ^ 
sif, d'une part, et ceux de reiude du langage receptif, d'autfe 
En premier lieu, rauteur tente d'expliquer le fait quMly ait autant 
de structures revfilant des differences entre les sous-groupes de 
niveau intellectuel different a ripreuve de comprdhension 
(langage receptif), alors que ranalyse du langage expressif ne 
revele qu'une seule difference, Apres un retour sur les item 
discriminant les enfants aux ipreuves de comprehens'un, il 
ressort que Tepreuve de comprehension ivalue la comprehension 
de plusieurs structures qui sont pratiquement absentes du 
repertoire verbal expressif de la plupart des enfants: Et Ton a vu 
que e'est la comprehension de ces structures qui differenclait les - 
sous-groupes de niveaux de fonciionnement intellectuel diffe* 
rent. Ceci amene rauteurdconclurea une plus grande^tenduedu 
ripertoire rt'ceptif par rapport au repertoire expressif, a mesure 
que s'dleve le niveau de fonctionnement intellectueL En d*autres 
termes, plus son niveau de fonctionnement imellectuel est elevd, 
plus un enfant peut comprendre des phrases comportant une 
structure qu'ij n'utiljse pourtant pas iui-meme; et molns son 
niveau de fonctionnement intellectuel est elevi, moins un enfant ^ 
peut comprendre des phrases comportant une structure qu*il _ 
n'utilise pas lui-meme. » 

Les dificiences que permei de deceler cette recherche se 
retrouvent done avec une plus grande ffiquence en milieu 
defavorise qu'en milieu moyen, puisqu'en milieu defavorise on 
retrouve davantage d'enfants dont le stanine de fonctionnement 

se situe entre I et 4, et moins d'enfants dont le stanine se situe 
entre 5 et 9, 

En second lieu, il faut remettreen question les affirmations sur 
le langage des enfants de milieu defavorise qui prfitendeni . 
s;appliquer sans distinction a tous les enfants. En effet, les enfants 
identifies comme defavorises ne constituent pas une population 
homogene au plan du langage tel qu'evalue dans cette feeherche/ 
Cela nous parait une donnee majeure a retenir; lestroisgroupes 
d'enfanis de milieu defavorisi qui ont et6 lvalues different entre 
eux par leur repertoire verbal expressif et, surtout, par leur 
repertoire receptif, Les enfants de milieu defavorisi qui presen- 
tent vraiment un probleme au plan du langage sont alors ceux qui 
sont represenies par le sous-groupe de fonctionnement intellec- 
tuel de stanine 1 et 2. L'examen de la liste u is item marquant les ' 
deficits de ces enfants conduit a penser que la comprehension de 
ces structures suppose un niveau de developpement intellectuel 
que ces enfants n'ont pas encore atteint. Plusieurs des structures 
non comprises expriment, par exemple, des relations temporelles V; 
dont la comprehension peut supposer racquisiiionde notions 
intellectuelles specifiques. Le probleme qui se poserait alors n'en 
serait plus un d'enrichissement du repertoire verbal mais plutot 
dc developpement global de rintelllgence. , 

Si Ton veut, en dernier lieu, degager les contributions majeures 
de cette recherche de Page, il faut tout d*abord noter la mise au . 
point d'un instrument d'evaluation du langage reeilementadapti 
i notre population scolaire quibecoise. Quant a Tetude des 
facteurs respdnsables de Tlchec scolaire en milieu defavorisi, ' 
itant donne qu'on n'a pas trouve de relation entre le rendement 
scolaire et le repertoire verbal (quel que soit le niveau de fonction- 
nement intellectuel), il faut conclure que revaluation du reper- 
toire des structures syntaxiques et syntagmatiques n'a pas isole - ^ 
un facteur causal predominant. 

En terminani, rauteur formule deux hypotheses qui ont elles- 
memes suscite deux auires recherches; cel!es-ci seront prisentees 
dans les parties qui suivent. L'une des hypotheses suggere que des 
differences dans les structures syntaxiques et syntagmailquer 
apparaitront plus lard qu*en premiere annee scolaire car. con- 
naiisant a recole plus d'experiences positives que les enfants de " ' 
milieu inferievr, les enfants de milieu moyen aufont davantage 
- diveloppi leur repertoire verbal; L'auire hypothese dilaisse la -—■—-^r: 
, question du riprrtoire verbal et se tourne plutot \ers la question - - 
-^yvc du langage comme support de la pensee - / J _V 
en situation d*apprentissage. 



2. La complexitl des structures du langage chtz les eleves de 10 ans et de 16 ans. 



J udit_h Comeau (dont la these vient d'etre soutenue en mars 1 976) 
evalue et compaie la complexite du langage d^enrants d*ageet 
de milieux soeio-economiques differents, Les sujets qu'elle evalue 
sont plus ages que ceux observes par Page (1971), Elle fait, par 
ailleurs, appel a deux niveaux d'age pour evaluer le developpe- 
ment du langage. Elle ne se centre cependant que sur raspect 
expressif, et nM sirrraspect receptif. La methodologie de 
pr6l6vement de donn^es est ^galement differente. Quant aux 
categories d*analyse syntaxiqueV elles ne recoupent pas exacte- 
ment celles de Pag^: la raison essentielle en est que robservation 
de sujets plus agis suscite ravenement de genres differents de 
phrases, demandant done d'autres categories d'analy^es. A ces 
- categories d'analyse syntaxique, s'ajoutent d'&utres Qategorles 
concernant de*^ aspects non syntaxiques de la langue. 

A* fichantillon 

, - L'expirience porte sur des eleves de 10 ans et 16 ans de milieux 
socio-economlques moyen inferieur, Cette repartition donne 
lieu a 4 groupes de 20 eleves comporiant chacun 1 0 giirqom et 1 0 
fiUcs. - - . _ 

Tous ces eleves sont d'expression franQaise, ils vivent en 
francais dans leur milieu et ils habitent Montreal depuis au moins 
le dibut de leur scolarite. Ces premiers coniroles veulent assurer 
une homogeneite des eleves au point de vue de leur familiarite 
avec la langue frangaise. Dc plus, aucun eleve n'a double ou saute 
une annde et, par rapport h leur milieu, ils se situent autour de la 
moyenne quant aux stanines en mathematiques. Ces deux autres 
controles tentent d^assurer une homogcneite au point de vue des 
capacites gen^rales de rele%'e, et plus spicialement des capacitis 
non verbales/ De plus, afln d'assurer rhorriogeneite des groupes 
quant au fonctionnement intellectuel, rautcur fait appel a trois 
epreuves qui permeitent dc situer chaque eleve a Pun des trois 
niveaux de developpement de rintelligencc suggeres par la 
theorie de Piagei: niveau preoperatoire, operatoire concrete 
operaioire formel 11 s^agit des ipreuves appelees La baiance. La 
combinatoire. Le pendule. Sans preeiser le contenu exact de ces 
epreuves et leur mode de correction, signalons quMI s'agit 
d'epreuves visant h estimer le niveau de raisonnement, tel que 
refleie dans des situations obligeani a utiHser la notion ^^quili- 
bre, a predlre les nombres possibles de combinaisons d'elements, 
a experimenter un phenomene en faisant varier certains facteurs 
tout en en maihtenant d'autres constants, Surla base des compor- 
tements des Olives a cestaches. Ton est arrive a rendreequi%^alents 
au plan des aptitudes intellectuelles les groujjes de meme age mais 
de milieux differents. 

Ainsi les eleves de 10 ans. qu*ils soient de niveau x socio- 
dconomiques mosen ou inferieur, se situent tous a la neriode 
operaioire ou intermediaire, alors que ceux de 16 ans se situent 
tous au niveau formeL 

B, Diroulement de rixperience 

L*evaluation se lait de fa?on individuelle. Elle dure environ une 
heure et comporte six epreu%*es. Les trois premieres (La balance. 
La combinatoire et Le pendule) evaluent, comme on Ta dit plus 
haut, le niveau intenectuel des ele%m Les deux autres epreuves 
servent directemgnt a prelever un echantillon de la production 
verbale des eleves: il s'agii de Tepreuve Histoire a raconter et de 
Tepreuve Sujet libre* 

J, fipreuve Hisiqiri^a_rawni^^ - ^ 

Dans repreuve Histoire a raconter, on presente successivemenra 
Peleve deux images. Pour chaque image, Televe doit raconter une 



histoire en obeissant a la contraintesuivantei chaque histoiredoil 
avoir un commencement, un milieu et une fin. 

2. Epreuve Sujet libre 

Dans Tepreuve Sujet libre, les eleves de 16 ans doivent parlerde 
leur avenir. Ce th^me a de fortes chances de preoecupyr les 
adolescents et de susciter de leur part une production verbale 
abondante. Toutefois, ce theme pouvait difficilement convenir 
aux ileves de 10 ans. Apres quelques precxp6rimentations» il a 
semble preferable de demander simplement a ces enfants dtf 
raconter une Emission de television quMls avaient vue; ce genre de 
sujei s*esl, en effei, revcle le stimulus le plus approprid, 

C, Mithode d'analyse des resultats 

Pour analyser rensemble de la production verbale, il a fallu 
ilaborer tin code d'analyse permettant de decelcr les divers . v^ 
indices de la complexite du langage oral. 

L*unlte d*analyse est la proposition. Une proposition est ici 
form6e d'au moins un sujet et un verbe, lorsque le verbc est / 
conjugu4 ou elle est forinee d'un verbe et d'un compliment, 
lorsque le %*erbe n'est pas conjugue (ex.: "il prend richelle / pour 
grimper dans Parbre"). On inclut aussi les cas ou le verbe est sous- 
entendu ou absent mais a certaines conditions. Par exemple, 
Puniti doit contenir un assez grand nombre d'elements "la i ont 
dit: / un party platte de meme pour cinquantecennes"/, Le code 
d'analyse servant a dissequer ees propositions comprcnd 22 
categories, elles-memes subdivisees en sous-categories. La 
presentation et Pexplication de ces categories exigeraient un tres 
long expose, L'on se contentera d'en enumirer quelques 
exemples. quitte a preeiser dans la presentation des resultats, le 
contenu des categories illustrant une difference importante dans 
le langage d'enfants de milieux differents. 

Retenons que ces categories d'analyseeoncernent trois aspects 
de la complexite des propositions constituant le langage: Paspect 
relationnel, Paspect vocabulaire, Paspect stylistique, L'aspeci 
relationnel des propositions tient compte de la faQon dont les 
propositions sont constituees et reliees entre elles (ceci refere au 
type de propositions utilisees! principale, independante, 
subordonnee, relative, incliise), et aussi des fonctions remplies 
par ces propositions (sujet, complement d'objet direct, indirect, 
circonstantiel, etc,,.), L'aspect vocabulaire concerne la quantite v 
et la variete de mots pouvant se retrouver i rinterieur d'tine 
proposition (noms, adjectifs plus ou moins courants, verbes . 
simples ou composes, adverbes), L'aspect dit stylistique s'en tient 
a Poccurrence des hesitations, des repetitions, des corrections de 
mots ou d'idees. 

D* Analyse des resultats 

L'analyse des resultats fait rcssortir la faQon dont Page et/ou le 
- milieu socio-economique ont une incidence sur les aspects soit 
relationnel, de vocabulaire ou stylistique de la complexite du 
langage. L'on n'envisagera ici que les differences les plus 
frappantes, c*est-a-dire celles qui se situent a un seuil de. " 
probabilite de .01, - - 



L Effet de Pige 

Au point de vue de la complexite du lan^ge, ies enfants de 10 et 
de 16 ans ne different pas tellement quant A Paspect relationnel---- 
des propositions, lis different surtout sur Paspect de la quantite 
et la variete du vocabulaire dans les propositions^ ; : 
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Comparative men I ceujc de 10 ans, les ilfivcs de 16 ans 
utilisent des noms, des adjeciifs et des adverbes plus nombroux et 
p\m varies, 

Au point de vue stylistique* les Aleves de 16 ans formulent 
davanta|e de propositions contenant des hesitations. Selon 
Bernstein ^'^ un plus grand nombre d'hisitations dans le langage 
va souvent de pair avee un vocabulaire et un repertoire syntaxi* 
que plus vastes. Possedant plus de mots dans son repertoire, un 
individu hesitera davantage dans son discours afin d'utiliser les 
termes les plus appropries. 



Un autre trait distingue les sujets d*age different, Mais cette 
difference ne se retrouve pas de la mime fagon dans les deux 
milieux sociO'economiques; En milieu defavoris6, les sujets de 10 
ans utilisent plus que ceux de 16 ans des formulations du genre: 
*"rnaman m'a dit: "Va me chercher de la viande'' au lieu de la 
formulation' "maman m'a dit d'aller lui cherchef de la viande". 
La premiere formulation temoigne de moins de complexite que la 
deuxieme, car elle n'obiige pas a utiliser un terme faisant 
verbalement le point entre Tidee **maman m'a dit** et rid^e "va me 
chercher de la viandevEn milieu favorise, il n*y ^ pas une telle 
difference entre les sujets de 10 ans et 1 6 ans en regard de Tusage 
de rune ou Tautre de ces formulations. 



2. Effet du milliu 

De fares traits diffdreneieni manifestement les sujets des deux 
milieux aux points de vue relationnel, vocabulaire et stylistiquc, 

Au point de vue relationnel, les sujets de milieu favorisi 
incorporenl plus de. propositions incluses^JPar exemplei "Mon 
papa, / quand il est venu, / i m'a apporte un camioii**. Au point de 
vue vocabulaire* les sujets de milieu favorisi utilisent plus 
d'adverbes, Enfin, au point de vue stylistlque, les sujets de milieu 
favorisd utilisent davantage la forinule de transition "ei puis..." 
alors que ceux de milieu difavorise utilisent davantage la formule 
de transition "9a fait que". 

Un dernier trait distingue les deux milieux mais seulement i 
Page de dix ans. Ce trait est celui deja mentionn^ dans la partie 
traitant de Tage, Les enfants de 10 ans de milieu difavorise 
utilisent plus que ceux de mime age de milieu favorise la 
formulation du genre: "Maman m'a dit: "Va me chercher.,.". 

Done, en s'en tenant aux donnees les plus evidentes, il ne 
ressort pas de traits en quantite el qualite suffisantes pour 
confirmer I'existence d'une difference importante dans la 
complexite du langage (aspect relationnel, vocabulaire ou 
stylisiique) des sujets des deux niveaux socio-economjques. 
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and spefffi, 5^ 



3* Utilisation du langage comma support da la penste an situation d'apprantlssaga 



En plus de servir a comniuniquer avee |gs autres» le langage pcut 
aussi servir a communiquer avec soi. C'est ce qu'on entend dans 
les expressions courantes "se parler tout seul", "se parler k soi" 
meme". II s'agii la de ce que Ton appelle la mediation verbale. 



II sembleraii que cette capaoite de mediation verbaie 
dcierminerait pour une large part lescapaciies inteile€tuel!es ou, 
en tout cas* qu'eiie favoriserait une plus grande reussite dans 
rapprentissage. Comme les enfanis de milieu defavorisi 
manifestent des faiblesses dans la reussite de tests d*intelligence el 
dans le rendement seolaire, quelques auteurs americains ont fait 
rhypothese que e'est surtout sur le plan de !a mediation verbaie 
que se siiueni les deficiences linguistiques des enfants de milieu 
defavorise. 



2* Resultati 

En observant le comportement des 88 enfanis pendant tous ces 
essais, et en tenant compte de leurs riponses lorsqu'interrogdi sur 
leur strat^gie. Ton a repere 58 enfanti qui utilisent la mediation ^ 
verbaie et 30 qui ne rutilisenl pas. 

Les risultats montrent que ce son! les enfanis qui utilisent Ka 
mediation verbaie qui reussissent le mieux dans rensemble des 
essais, De plus, si Ton tient compte des r^sultats scolaires, Pon 
s'apergoit que ceux qui utilisent la mediation verbaie ont un 
mellleur rendement scolaire mais seulement en 'mathematiques, k 
rendement des uns et des autres demeurant comparable en 
frangais. 



Oest sur cette question du role de la mediation verbaie en 
milieu defavorise que porte la recherche de Louise Tasse( 1 971), 
Mais cette recherche n'a pas pour but de comparer des enfants de 
milieu defavorise a ceux de milieu moyen pour savoir iesquels 
rccourent davaniage a la mediation verbaie et verifier ainsi 
rexistence d'une deficience a ce niveau en milieu defavorise. La 
recherche se contente d*etudier le phenomene de mediation 
verbaie uniquement chez des enfants de premiere annfie reguliere 
en milieu defavorise. 

Deux problemes font robjei de cette itude. D'abord. 11 s*agit 
de verifier s'il y a vraiment une relation entre l^utiiisation de !a 
mediation verbaie et la reussite dans la tache^ ainsi que dans le 
succes scolaire, 11 s'agit, en second lieu, de voir s'il est possible, 
par certaines interventions, de stimuler rusage de la mediation 
verbaie chez les enfants et d'ameliorer ainsi leur performance. Les 
effets de ces interventions permettront aussi de preciser la nature 
des deficiences qu'on aura observees. Deux experiences abordeni 
successivement l*etude de ces problemes, ^ 

A* Premiere experienct 

Relation entre la mediation verbaie et la reussite d'une tacheet la 
reussite scolaire. 

Ceiie premiere experience consiste^d'abord a structurer une 
tache qui permet de reperer des enfants qui utilisent spontani- 
meni la mediation verbaie et des enfants qui ne Putilisent pas. 1! 
suffit ensuite de voir si les enfants qui utilisent la mediation 
verbaie reussissent mieux dans la tache que les enfants qui ne 
i'utilisent pas, 11 faut egalement voir si ces mimes enfants 
reussissent mieux dans leur taches scolaires, 

L Echantlllon et experience 

La tache est administree individuellement a 88 enfants de milieu 
defavorise dont Page varie de 6:05 a 7:05 ans, Dans cette epreuve, 
une eiape preliminaire consiste a montrer a renfant a designer des 
elements (4 cubes de couleur differente) dans un certain ordre 
lemporeL sans lenir compte de leur ordre spatial. Puis dans 
i'epreuve propreinent dite, renfant doit executer dix essais ayant 
la forme suivante: rexperimentateur lui montre un carton 
presentant 6 images d*objets familiers. L*experirnentateur 
designe successivement 2* ou 3 ou 4 ou 5 de ces images. L^enfant 
doit ensuite se fermer les yeux pendant 15 secondes* apres quoi il 
doit a son tour designer dans le meme ordre les objets qu*a 
designis rexperimentateur, mais en reperant ces objets sur un 
nouveau canon ou ils sont disposes differemment. Au terme de 
10 essais de ce type, renfant est interroge sur la strategic quM! 
emploie pour retenir les sequences. 11 execute ensuite deux 
Tiouveaux essais portant_ cette fpis sur d'autres objets (plus 
abstraits" ou moiris lamiliers); et il est a nouveau interroge sur sa 
strategic. 



Ces r£suitats confirnieni done Texistence d*unc relation entre 
rutillsation de la mediation verbaie dans une tiche et la rlusaite 
dans cette tache, et entre cette mediation et la reussite scolaire, 
mais en mathimatiques seulement, 

B. Deuxilme expirlenee 

Influence de la stimulation de la mediation verbaie sur la 
performance, 

L*auteur de la recherche se deniande si des interventions 
stimulant rusagy de la mediation verbaie dans unt tache peuvent 
augmenter la performance dans cette tache. Ces interventions 
devraient aussi permettre depreciser la nature de la deficience des 
enfants qui n*utilisent pa^ la mediation verbaie. S*agit^il d'enfants 
qui sont tout simplement incapables de produire des m^diateurs 
verbaux, prisentant dans ce cas une ddncienQe au niveau de la 
production? Ou s*a|it-il d'enfantscapables de produire des 
mediateurs verbaux mais incapables d*en tirer profit, presentant 
plutot une deficience au niveau de la midiation? 

L fichantillon it tiche expirfmentala 

Cinq semaines apres la premi&re experience. Ton retient, parmi 
les enfants diji vus, trente enfants qui avaienl utilise la mediation 
verbaie et trente enfants qui ne ravaievit pas utiiisie, Avec ces 
enfants, Pon essaie de voir si on peut amdliorer le rendement en 
favorisant davantage la mediation verbaie, Une nouvelle tiche 
est aiors mise au point, . . 

Dans cette tache, encore administrie individuellement, 
renfant regarde rexperimentateur accomplir une quarantaine 
d'actions avec des jouets (poupees et autres objets miniatures en 
carton ou en plastique: camions, blocs, maison, arbre, chien, chat 
vaisseile, etc,*.), L'enfant doit ensuite reproduire correctement le 
plus grand nombre possible de ces actions, sans autre indice que 
la presence des jouets qui demeurent dans son champ de vision. 

Mais cette tache n*est pas present^ exactement de la mime 
fa^on a tous les enfants, Les 30 enfants qui utilisaient la 
mediation verbaie lors de la premiere experience et les 30 enfants 
- qui ne rutilisaient pas sont subdivises de la mime fa^on en trois 
sous-groupes de 10 enfants. Les enfants du premier sous-groupe, 
dit de verbalisation active, doivent d'abord decrire a haute voix 
les actions de rexperimentateur puis les reproduire aussi fidele- ~ 
ment que possible. Les enfants du second sous'-groupe, dit de 
verbalisation passive, n'oni qu'a reprodLire les actions car c*est - 
rexperimentateur lui-memequi decrit a haute voix les actions 
qui! execute. Les enfants du troisieme sous-groupe, dit de non- 
verbalisation, ont aussi a executer la tiche mais, ceiie fois, ; 
rexperimentateur ne decrit pas verbalemeni ce quMI fait et ne 
demande pas i Tenfant de le faire, . ' 
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2, Resultats 

^Tiouveau, les rdsuliais obtenus. dans cctte seconde experience 
indi^uent que les 30 enfanu qui uiMisaieni sponianemcnt la 
mediation verbale lors de la premiere experience obiiennent de 
meilleurs resultats que les autres, et eela dans les irois conditions 
exp^rimeniales decrites plus haut. Ces resultats confirmeni 
rexistence du lien deja constat^ eiiire la mediaiion verbale et la 
reussite dans une lache, 

Uauieur s'aiiendait cependant a ce que !es differences entre les 
deux groupes lendent a disparafire dan^ les conditions de 
verbalisaiion active et de verbalisation passive. Or, la 
verbalisation n'a rien change a la performance de chacun des 
deux groupes et elle n'a pas affecte les differences qui existaient 
entre eux, Toutefois, la verbalisation passive a ameliore ja 
performance des enfanis dans chacun des deux groupes. 

Uauleur accorde, cependant, une attention parilculiere au fait 
que le meme ficari demeure entre les enfanis qui avaicni utilise la 
mediation verbaJe et ceux qui ne J'avaienf pas uiiFksee dans la. 
premiire experience. La mime description des acti? is effeciuees 
par rexperimentateur a eti fournie a ces deux caxegories d*en- 
fanis. Comment expliquer que cette diff^Tence entre leurs 
rdsuliais ne soit pas disparue? II semble possible d'invoquerun 
manque d*habitude dans rutilisation des opirstions de codage" 
symbolique chez les enfants n'utilisani pas spontaniment la 



mediation verbale (cecr rejoint le concept d^ji vu de deflclenceau 
niveau de la production). Et A cause de ce manque d'habitude, ou 
encore de cette dlficience au niveau de la production, les. enfants 
ne savent pas profiler plelnemeni de rinformaiion compldmen- 
taire que leur procure la description faiie par rexpfirimeniaieur. 
Cesl done a u niveau de la mediaiion verbale que se Hit ued'abord 
la deficience reelle. 

L'auieur porte aussi attention au fait que seulc la condition de 
verbalisation passive a fait augmenler la performance, alors que 
la verbaUsation active n*a rien changi. Les raisons en seraieni 
que, d'une part, lek descriplions faites par rexperimentaieur 
(verbalisatidn passive) sont plu^ precises que eel les que font les 
enfants (verbalisation aciive) et que, d^autre part, la situation de 
verbalisation active demande plus d'effort aux enfanis et 
constiiue peuUetre en meme temps un facteur de distraction. 

En ce qui concerne plus precisemeni la quesiion du milieu 
defavorise, la recherche reveledoncquMlexiste dans ce milieu un£ 
imponame proportion d'enfantfs(dans ce cas-ci 30 sur 88) qui 
prtfsei/iieni des denciences dans la mediaiion verbale, Mais rien 
n'indique, dans cette recherche, que la proportion de tels enfants 
soit plus dlevee en milieu difavorise qu'en milieu moyen. Quo! 
qu'il en soit, la recherche propose qu*en milieu scolaire on utilise 
des techniques favorisant rutilisation accrue de la mediation 
verbale afln d'ameliorer la performance academique. 
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4. Utilisation du langage par rapport au gesta pour fin d'expression 



Marline Ross-Burger (1970) a voulu vorifier rexistence dt 
differences dans ks modei de communication selon le niveau 
so^^lD-iconQmiqye, en ^valuani rusage relatif des mots ei des 
- gestes dans la communication. Du meme coup, eile virifie aussi 
rexistence d'une relation entre Tage et ces different^ modes de 
eomniunieation. 

A* £chantilion 

Son etude parte sur 52 gargons ripards en quaire. iroupgs scion le 
niveau soclo'economique ei; Page: Iftenfants de niveau moyen et 
16 enfanis de niveau inffirieur* repartis a leur tour en 8 enfanLs 
d*environ 6 ans (I ere an nee) ei 8 enfants d'environ 8 ans (3e 
annee), 

. Bi Materiel et methodologie. 

Pour verifier quel usage ces enfanis font des gostes el des mois, 
une dpreuve de 38, Item est mise au point. Chaque item comporte 
une situation 4 partir de laquelle une question est posee, en 
prtonce ou non d'un objet rapproche ou eloigne. Chacune de ces 
siiuations est mise au point de maniere a ce que Tenfant puisse 
repondre a ta question autant de fa9on a la fois gesiuelle et 
verba le quedefagonuniquemeni verbale, II fautaussiajouierque 
selon leur conienu les item ou Bituaiions sont repartis en 7 
categories: conventionnelle (3 item) spatiale ( 1 2 item) numerique 
(6 item) d'aetion (6 item) nominale (6 item) qualitative (4 item) 
onomatopee (I item). Voici des exemples d*jtem de chacune des 
categories. 

I* Conventjonneife 

Une liste de questions usuelles de debut d'entrcvue sont posees: 
"Ton nom c*est bien \„ (nom de renfant)", "Tu as ans? (age 
fausse)" etc... Ces questions sont posees jusqu'a ce que Tenfant ail 
donne, au moins une fois, chacune des reponses "ouii"* *'non", "je 
ne sais pas^'. 

2^ SpEtiale 

Trois blocs, un bleu place entre deux rouges, sont alignes devant 
renfant. On iui pose la questiom "OCi il est le bloc bleu ? 

3^ Numerique 

On pose la question: "Comment ^a fait I + 2 ? (item qualifii de 
non visible) ou encore: deux blocs bleus sont places Tun derriere 
fautre a la gauche de renfant, ei un bloc rouge est place a sa 
droiie; et on Jui demainde: "Combien y a de blocs rouges ? " 

4. Action 

On demande AJenfant: "Comment ga avan;e un serpent?", ou 
encore: rexpirimentateur se croise les btm et dit a runfant 
*'Regarde, qu*est-ce que j*ai fait ? " 



5. Nominal^ 

On pose la question: "C*est qyoi des oreii les?** Autre item: 
differents objets doni une pipe son! places devant renfant et on 
demande: "Cast quoi une ipipe?" : \ ■ 

6, Qualitative 

On pose la question; ^'Comment c'est un geani ? " ou encore: 
''Comment c'est des giseaux ? " 

7» Onsmatopee 

On pose la quesitun: "Quel bruit 9a fait un chieiiT' 
C, Resultats 

Les reponses a tous ces item soni classics en irois groupes: 
reponses gestuelles, reponses gg.sltielles aceompagnees d'une 
rdponse vocale, reponses vocales. St faut dire^^u'on ne considere 
comme reponse gesiueile qu'une reponse portant une signifi- 
cation relative a la situaiion. Par exv^mple, on ne tiendra pas 
compte du fait qu*un enfant se graue lu tg?e ou bouge un pied en 
donnant sa reponse. 

Dans le tmitement des resultats^ on laisse de cote les reponses 
a la fois gestueiles et verbales, car on ne s'inieresse qu'a savoir si 
Tusage soit des mots, solt des gestes varie selon Page et selon le 
niveau socio-economique. 

1. Effet de rftge 

En ce qui concerne reffet de Tage, des differences apparaisseni 
dans les categories conventionnelle, spatiale et numerique. Pour 
ces categories, en effet, les enfants de 8 ans ulilisent moins de 
gestes que les enfants de 6 ans. Ces resultats eonfirr/ienl ridete 
genflralement admfse que les gestes supportent d'abord les mots 
mais leur iaissent progressivement de plus en plus de place. 

2. Effet du niveau sodO'^lconomique 

En ce qui concerne reffet du niveau socio-iconomique, On ne 
retrouve pas de difference gfobale entre les enfants de niveau 
socio-economique moyen et ceux de niveau inferieui-. On ne 
releve qu'une exception dans la categorie numerique pour les 
item a stimulus non visible. Rappelons qu*il s'agit d'item du genre 
"comment ga fait 1 ^ 2?*'. Pourcette categorie, il y a davantage = 
utilisation du geste en milieu defavorise qu*en milieu moyen/ 
Mais il faut preciser que cette difference n/apparait qu€ chez les 
enfants de 8 ans; ccux de 6 ans demeurent comparables dans les 
deux milieux, ' 

Au total, les resultats ne permettent pas de croire qui! existe 
des modes de communieations disiinguant les enfants de milieu 
socio-iconomique moyen des enfants de milieu defavorise. 
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5, Etude comparative de deu% groupes d'enfants dyslexiques da milieux §ocio-economiques differents 
' "Heu moyen et milieu defavorise)* 



La recherche d*Ann€ Salomon-Reynaud ( 1 975) s'interesse a deux 
questions: 

L Y a*t-il des deficiences psychO'Iinguiitiques qui apparaissent 
en relation avec la dyslexie? 

2, Ces deficiences sont-elies renforcies dans un contexie socio- 
iconomique defavorable? 

Au regard des iniercts du present comple rendu, ces questions 
pcrmcttroni de voir si des enfahts dyslexvques de milieu defavo- 
rise ont des diffieultes diffdrenies des enfants dyslexiques de 
milieu moyen. 

Pour caractiriser !es enfants non dyslexiques et dyslexiques- 
provenant de milieu moyen et inferieur, rauleur fait appcl au 
im/iiifwis Test of Psyvholmgimtiv AhUiiie^ Mais cc test 

n'a pas pu eire utilise dans sa forme originale. Faute d*espace. 
Umitons-nous a dire que le test a du etre iraduit, essayi, readapte 
et standardise sur une population d*enfants de milieu moyen, II 
comprend douF.e sous-tests, dont sept ont pu itre utilises tels 
quels apres leur traduction. Maisila fallu modifier lecontenu des 
cinq autres pour les rendre plus appropries au milieu quebeeois, 
Voioj une breve description des douz.e sous-tests, regroupes en 
deux niveaux: le niveau repr^sentatif et le niveau automatique. 
Les sous-tests marques d'un asterisque sont ceux dont il a fallu 
readapter le contenu. Cette description est empruntee telle quelle 
a la these de l*auteur. 



Sous-tests du niveatj representatif 

a) Prove jiSus de devodage 

Deux sous-tests. Fun verbal et Tautre visuel, ont pour but 
d'indiquer dans quellf mesure renfant comprend un matiriel qui 
lui est presente soil auditivement, soil visuellement, 

Ainsi pour le Decodaie Verbal (•), raspect '*expressiT' est 
reduit au minimum. Le sujet repond par *^oui" ou "non*' (ou 
memif un mouvement de tete) a une serie de questions comme: 
"est-ee que les oiseaux sans ailes planent ? "* 

Au Decodage Visuel, il lui faut indiquer parmi quatre images, 
laquelle est similaire, au point de vue conceptuel, d rimage 
stimulus. II y a ainsi quarante images. 

h) Processus de codage 

Ce processus implique la capacite de Tenfant a utiliser les 
symboles verbaux ou gestuels pour exprimer une idee. 11 y a ici 
egalement deux sous-tests. Fun requerant desHponses verbales et 
Tautre des reponscs gestuelles. 

A rExpression Verbale, Tenfant est invite a exprimer ses 
propres concepts en decrivant differents objets (une balle, une 
enveloppe), tandis qu*a TExpression Gestuclle il doit representer 
par pantomincs des faQons d'utiliser des objets (ici representes en 
images), comme jouer de la guiiare. etc, 

c) Processus eimsoeiatfon 

Ce processus represente rhabileti a associer, organiser et 
. manipuler, d*unc manlere significative des symboles visuels ou 
auditifs- 



r ■ A rAssociation Verbale (•) (ipreuve qui ressemble beaucoup 
au sous-test de similitudes des tests dint ell igence Verbale) la 
tache ccrrtsisie a completer des phrases incomplites telles que: 

le verre est fragile, le bois est 



Jean est un gar^on, Marie est une 



A I'Associaiion Visuelle, il s*agit de trouver parmi quatre 
images laquelle est associee avec rimage stimulus, Ainsi, un 
marteau est associ^ a un clou. 



Sous-tests du niveau auilomatique (nombre - 6) 

Les epreuve.^ mesurent ici la eapacitd de renfant a executer des 
tSches non symboltques, routinieres, qui se font sans reflexion 
consciente. 

Deux sortes d'activiies sont etudifies a ce niveau. L'une 
coneerne le phenomene de eompleiement (design^ sous le terme 
de "cjosure" par G. de Landstore) visuel et auditif, rautre, la 
memoire sequenileile a court terme (visuelle et auditive). 

a) Phenomene de emnpletemeni 

Les sous-tests demandent a renfant de completer les parties 
manquantes d'une image ou d'une expression verbale ou, encore, 
de fusionner en un tout des parties isolees. 

Le sous-test de Completement Grammatical fall appel a la 
capacite du sujet de repondre automatiquemeni a des expressions , 
verbales souvent repetees, en uiilisant les particulariies 
grammaticales de la langue, Chaque item presenii est 
accompagne d'une image qui il lust re le con ten u des phrases, line 
phrase complete est suivie d*une phrase incomplete que Tenfant ; 
doit terminer, comme dans rexemple suivant: 



Ce monsieur est vieux et cette dame est , 



(vieille) 



Le Completement Audilif (*) et le Completement Visuel 
impllquent le mime processus: etre capable de retablir Tunite du 
mot ou de rimage malgre les parties manquantes. Si Ton dit a 
renfant "tele / one'V esi-il capable de percevoir qu'il s^agit de 
"telephone"? Peut-il egalement identifier des objets familiers 
malgre une presentation visuelle incbmpleie de robjet? II y a ainsi 
quatre baindes d*images-contenant chacune quatorze ou quinze 
exempies d'un ou deux objets, Ces objets, tels une scie et un 
marieau, sont plus ou moins visibles et Tenfant est inviii t les 
indiquer du doigt le plus rapidemeni possible, „ - 

L'epreuve de Fusion Auditive (*} differe un peu, en ce sens que 
tous les elements sont donnes mais que remission des sons est 
parfois fortement ralentie. II faut done arriver a synthetiser les 
differentes parties pour decouvrir le mot, tel f-u-m-ee. Les enfants 
les plus jeunes ont Paide d 'images tandis qu*A la fin de rechelle il y 
a des mots sails signification, 

b) Mimoire sequenmlle . . . = . : . 

Deux sous-tests mesurent la capacite de renfant a reproduire une 
sequence de stimuli visuels ou audltifs. 

L'epreuve de Memoire Audio-sequentielle rappelle les/ 
ipreuves classiques de repiiition de chiffres, Ici cependant, le 
rythme est plus rapide qu'i la repetition de ch iff res du W.LS,C,v- 
par exemple, puisque deux chiffres sont donnes par seconde. 



EKLC 



19 



A la Memoire Visuo-siqueiiiielie, le sujet est invite a 
reproduire de mdmoire des sequences dc figures sans 
signification. Lis sfiquences, augmcntent de deux a huii figures. 

Pour rexp^rimentation, rauteuir a construit un echantillon 
constiiue de 4 groupes oe 13 garfons. Deux groupes sont de 
^ mineu moyen et deux sont de milieu defavorise. De chacun des 
m/Meu\ proviennent un groupe d'enfants non dyslexiques ct un 
groupe d*enfants dyslexiques. Tous ces enfants prcsenlcnt 
toutefolV un certain nornbre de caracteristiques comrnunes. lis 
sont tous iges de 7:00 a 7: 1 1 anSi lis en sont h leurdeuxiimeannee 
de scollErUi, lis n^ont pas de de'fictt visuel nu auditif qui ne soit 
corfige (%'erres corrccteurs. appargils auditifs), lis ont tous un 
stanfnc dc fonctionnemenl inteileetuel moyen (de 4. 5 ou 6), 

Chaquc enfant est examine individueilement, Selon les 
enfantSi la sesston dure de 45 a 90 minutes, avee une pauj^c au 
milieu des longues seances. 



Risultats 

Parmi les 1 2 sous-tests de riTPA, seulement 2 sous-tests donnent 
lieu a des differences entre les groupes d*enfants. 

Au sous-test de deeodage serbal, premiercment, les enfants, 
non dyslexiques de milieu defavorise ont une meillcurc 
performance que les enfants dyslexiques du meme milieu. 

Deuxi^mement, au test d*expression verbale Ics enfants non 
dyslexiques de milieu defavofise ont une meiUeure performance 
que les enfants non dyslexiques de milieu iTjoyen. 

11 apparaii done essentiellemenl que les enfants de milieu 
defavoris^, dyslexiques ou non dyslexiques. n'ont pas de 



dirficulteK plus gnindes que ceux de milieu moyen. Dc plus, s:*ily a 
difference entre les milieux, ce scrait au profit de ceux de milieu 
defavorise, 

L'analyse des rcsultats s'est poursuivie en regroupant les 
res ill tats des sous-tests en deux categories corrcspundant aux 
deux niveaux mentionncs dans la presentation des sous-tests: Ic 
niveau reprcseniatif et le niveau automatique. Or, en ce qui 
concerne le niveau represcntatif, aucune difference n'apparaii ■ 
entre les groupcs. Mais* au niveau auiomutique, on rcmafque en 
general la superiorite des non dyslexiques sur les dyslexiques. Et, 
encore une fois, on ne trouve pas de difncultes plus grandes chez 
les enfants de milieu defavorise. Au contraire. ceux de milieu 
defavorise se revelent mcilleurs dans les laches ou la memoirc est 
impliquee. . 

Parmi ecrtaines remarques complementaires que I'autcur fait 
a proposdes resultais, ilyaurajt lieude retenireelle^i; ilsembley 
avoir plus de variance entre les dyslexiques de milieu defavorise 
qu'entre ceux de milieu moyen; c'est-a*dire qu'en milieu 
defavorise, on a davaniage de cotes elevees el de cotes basses alors 
qu'en milfieu moyen les cotes sont pluiot regroupees autour de la 
moyenne. 

L*ensembic des resultats obtenus semble justifier amplemcni 
Tauteur de se demandcr si le groupe des enfants defavoriscs ne 
comporte pas, a cote des enfants qui presentent de reels indices de 
dyslexic, des enfants dont le handicap est d*ordre propremeni 
pedagogique ei non relid a des deficiis psychologiques. 



Dans le cadre du present rapport, on peut done retenirqu'on 
n*a pas trouve. \h non plus, des deficiences psychologiques plus 
particulieres aux enfants de milieu ddfavorise. II ressort mfime 
que sous certains aspects des enfants de milieu defavorise peuvent 
etresuperieurs a ceux de milieu moyen. 



II- Recherche sur rattentlon 



6. Etude experimentale de la capacite d'attention 



Parmi les facteurs d*ordr§ cognitif susceptlbles d*expliquer le 
sous-rendemeni gt r^chee scoiaire en milieu defavorise, le second 
facteur qui a fait robjet de recherche, apres le langage, concerne 
la capaeite d'attention et de concentration. 

La situation scoiaire comporte des exigences evidentes au 
point de vue de la capacite d^attention. En eflet, releve doit 
souvent etre attentif aux messages et aux informations qui lui 
provlenneni du professeur, des pairs, ou mime d*un livre, 11 doit 
aussi pouvoir maintenir son attention sur une activite sans se 
laisser distraire par des elements dirangers a cette activity. A 
dcfaut d'une telle capacite, Televe est prive en tout ou en partie 
d'elements dinformation necessaires a la comprehension d*un 
sujet donne ou a la reusslte dans une ifiche; ou encore, il lui est 
dirficile de menera lerme une activity quelconque. Cesdifficuhes 
d'attentlon contnbuent, il va de soi, a rechec scoiaire. 

Or, plusieurs professeurs en milieu difavorisd sont portls a 
exphquer les difficultes ou les echecs des enfants de ces milieux en 
djsant qu'ils sont moinscapablesd^atfention. Cestlddumoinsce 
qui ressortait de rdtude d'H^bert (1969) ah les professeurs en 
milieux ddfavoris6s decrivent leurs elives commc agites, ne 
reussissant pas a se conccntrer et manquant djnterit pour les 
taches scolaires, 

A ces observations des educateurs, la Htterature scientifique 
ajoutait d'autres observations selon lesquelles les enfants 
defavorises auraieni lors de leur entrie a Tecole des habiletds 
visuelles et auditives moins blen developpdes qu*elles ne le sont 
chez les enfants d*autres milieux. Cineralement, les raisons 
alleguees sont a Teffet que les enfants des zones grises des grands 
centres urbains vivenl dans uri environnement trop charge de 
stimulations auditives et visuelles de faible qualite. 11 a semblfi a 
divers chercheurs que Tenfant apprenait ires tot A se protdger 
tension nerveuse que suscitent jes bruits constants qui 
rassaillent, aussi bien h son foyer qu'a rexterieur de la maison et 
autant durant le Jour que durant la nult. Par contre, Tenfant 
developpait moins ses capacitcs de discrimination visuelle et 
audiilve, il deyenait moins capable d'ecouter attentivement et de 
se conccntrer sur une tache qui se prolongeait quelque peu* 

Mime si Ton pouvait s'interroger sur la transferabilite a notre 
milieu des observations faites aux fitats-Unis, il y avail surement 
litu d'entreprendre dans ce domaine quelques recherches 
d'exploration. 



Des evaluations faites par des specialistes en optometrie ou en 
orthophonie n'avaient pas relevi de dificiences systimatiques au 
niveau des habiletes visuelles et auditives chez les enfants 
appartenant aux milieux defavorises. Toutefois, revaluation de 
la capacite d^attention demeurait a faire, d'autant plus que 
beaucoup d'educateurs se demandaient si le manque d'attention 
quMIs observaienl chez leurs ileves traduisaient un manque 
d'interet ou une reelle incapaciti d*attention. 

La these de Paule Bock-Roche (1973) permet de franehir une 
etape en ce domaine, Elle cherche de fa^on plus elimentaire a 
evaluer, non pas si les enfants de milieu difavonse sont plus ou 
moins attentifs en classe, mais plutot si ces enfants ont une 
capacite d'attention comparable A celle des enfants d'un milieu 
socio-economique moyen, 

A) MateritI €t tiches 

Pour proceder au choix des taches qui serviront a evaluer cette 
capacite; d'attention, rauteur s>n rifere en premier lieu a une - 
notion de rattentlon presentant deux composantes: une 

(I) HEBERT, C, tm9) Documfni d» tniriil: r#Mlf tn militu diU^Qr^. MonirtiK CE^CM* " 



comiiosante de selectivitd de rinformatlon, et une composante 
d'inhibition de rinformation indesirable. On peut rep rend re ceei 
en d/aut res mots et en tenant com pie d'une situation scoiaire ou 
rinformulion est surtout sisuelle et auditive, Eire capable 
d'altention, c*est etre capable de regarder des objets particuliers 
ou d'ecouterdes sons particuliers parmi un ensemble d'objets qui 
sont vuH ou de sons qui soni enlendus; et c'est en meme temps etre 
capable de ne pas Otre ddrange par les objets ou les sons filrangers 
a ccux qu'on veut regarder ou to u ten Les taches coniiendront 
done plusieurs informations parmi lesquelles le sujet dcvra 
choisir, et ces taches pourront etre exicutfies avec ou sans 
eJements de distraction exterieurs. 

En second lieu* Tauteur veutfaire en sorte que les taches soieni 
des taches faisant le moins possible appel a des facte urs d'ordre 
inteliectuel ou a des aptitudes perceptuelles specifiques, ceci afin 
d'iviter que les differences observSes soient davantage impu- 
tables a certaines habiletes cognilives ou perceptives qu*a des 
differences dans la capacite d*ai lent ion, Lestichesauronl doncle 
plus possible un caractere mecanique et facile. 

En dernier lieu, ces taches seront adminisirces autani en 
situation collective qu'en situation indlviduelle, puisque la 
situation collective renete la situation scoiaire et qu*ll s'y ajouic 
un element de distraction eprouvant la capacite d'uuentmm 
Quant h la situation Individuelle, elle tente de favoriser une 
mesure plus exacle de la capacite d'attention necessitee par la 
tache. elle-mfime. - ■ 

Sur cette base, cinq taches ont M choisies. Les voici dnume- 
rees et expliquees ires brievement: 

1) Denombremint de potnis 

Une feuille prasente des ensembles de points (9 a 16 points) 
distribues irreguliiremenL Pour chaque en^ imble, le sujet doit 
compter les points et en inscrire le nombre, II dispose de cinq 
minutes pour dinombrer les points de 135 ensembles, 

2) Vitesse et precision 

Un cahier contient 100 Hgnes portant chacune cinq combinai- 
sons, soil de deux lettres soil de deux chiffres, soil d*une leitre et 
d'un chiffre. Sur chaque ligne, une de ces combinaisons est 
soulignie. Sur une feuille riponse dont le conienu est identique a 
celui du cahier, le sujet doitVpour chaque ligne, souligner sur la 
feuille r^ponse, la meme combinaison qui est soulignie dans le 
cahier, Le sujet dispose de cinq minutes pour effect uer cette 
tache, 

3) Labyrlnthes 

Une feuille prisente huit rectangles. Chaque rectan|le contient 
onze lignes-^parianl de la gauche du rectangle (ou elles sont 
numerotees) en allant vers la droite, tout en s'enirecroisant, 
L'eleve dispose en tout de cinq minutes pour suivre chaque ligne ■ 
du regard et inscrire son numdro dans le easier ou elle aboutil, 

4) Sommes de neuf r ! 

Une feuille presente 700 chiffres oCi sont distribudes 100 
combinaisons de deux chiffres formant une somme de neuf, ' 
lesquelles doivent itre souUgnees! Le temps Iimite est de 7 
minutes, 

B) £chgnti|lon» expirimentation et resultats 

En ce qui concerne la mesure mime de la capacite d*attention. 
rexpenmentation a procdde en trois dtapes; une quatnehie etape - ■ 
a ete consacree a radministration d*un test d'intelUgence* 
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1) Pff tnilrf itipf 

La premiere etape porte sur 92 eleves de cinquifeme annee de 
miliiU difavorise el 119 di milieu moyen, Les ipreuves 
d*attention soni adrninisirees collectivemeni aux eleves dans leur 
classe respective, Dans chaque classes {'experimentation se 
repartit en deux sessions: une premiere session, ravant-midi. 
pour les epreuves denombremeni de points, pointillage et, enfin, 
Vitesse et precision; la deuxieme session, Tapres-midi, pour jes 
epreuves labyrlnthes et sommes de neuf. Les eleves ont accueilli 
ces taches de faQon enthousiaste et ils ont fourni une excellenie 
collaboration. 

Les resultats obienus dans cetie premiere etapes^e montrent 
aucune difference significative dans le rendement des sujets des 
deux groupes h quatre des cinq epreuves. Une difference 
significative n'apparalt qu*a Pepreuve tabyrinthes. L'auteur de la 
ih6se tient a restreindre la signification de cette difference, 
suriout a cause de I'absence d*une telle difference dans les 
resultats obienus h cette mime epreuve lors de la iroisieme etape 
(dont il sera question plus loin), II suppose que les enfants de 
milieu Mcrkur n'avaient tout simplement pas beneficie auiant 
d'experiences anierieures facilitant une meilleure performance, 
rrauiant plus que la re-administration de repreuve n'a plus revele 
de difference enire les groupes. Dans le contexte d'une experi- 
mentation collective, Tauteur estime done que globalemenl, il 
n'existe pas de difference significative dans la capacited'attention 
des enfants de milieux defavorisi et moyen, 

2) Deuxieme etape 

Dans la deu,xiime etape, qui a lieu une semainis plus tard. Ton 
vdrifie si ces enfants se comparent de la meme fa^on lorsqu'ils 
soni evalues dans une situation individuelle. Toutefois, 
seulemeni trente (30) enfants de chacun des deux milieux sont 
reienus. Dans chacun des deux cas, on n'a retenu que les 1 5 eleves 
les plus forts et les 15 eleves les plus faibles aux deux tests 
denumbremenis de points et vitesse et precision administres lors 
de la premiere etape, Ces enfants subissent ces deux memes 
epreuves en situation individuelle. Pour tous les sujets on note 
une amelioration de la performance due a rapprentissage, Mais, 
encore une fois, aucune difference n'apparait entre les sujets des 
deux niveaux socio-economiques, 

3) Troisiemc etape 

Une troisieme etape, survenant environ troissemaines plus lard, 
consiste h reprendre en situation collective deux des epreuves 
(labyrinthes et sommes de neuf) avec tous les sujets vus en 
premiere 6tape: mais cette fois s*ajoute un nouvei element de 
distraction exi6rieur aux taches. L'on a tenu a ce que cet element 
de distraction soit comiqueei familier. Pendant radministration 
de la premiere epreuve, les elements de distraction etaient une 
chanson populaire et le debut d'un monologue d*Yvon 
Deschamps ("Dans ma cour"). Au cours de la deuxidme epreuve, 
les elements de distraction etaient une chanson de Pauline Julien 
C'As-tu deux minutes?'*) et la suite du monologue de Deschamps* 



Les deux chansons fitaieni en tetedu palmares a repoque. Quant 
au monologue, les enfants ne le connaissaient pas mais ils en 
connaissaient ncanmoins rauteur, Les sujets ont ameliore leur 
performance par un effet d'appreniissage malgre relement de 
dilsiraction et, encore une fois, aucune difference n*apparait entre 
les sujets des deux milieux. 

Ceci portedoncaconclurequll n'y a pas de difference dans la ^ 
capacite d'attention d*enfants de milieux socio^economiqucs 
moyen et inferieur. 

Les enfants des deux niveaux socio-economiques ont done des 
capacites d'attention comparables, tout en ayant une perfor- 
mance academique differente. L'auteur s'en assure d'ailleursen 
considerant les stanines en franca is et en mathematiques des 
trente sujets (forts et faibles) de chacun des deux niveaux socio- 
economiques. Pour les enfants d*un mime niveau socio-econo- 
mique, il n*y a pas, dans la capacite d'attention, de difference 
entre les enfants forts et faibles en classe, mais il se retrouve 
encore une diffirence dans le rendement academique, au profit 
des sujets de niveau socio-economique moyen. La capacite 
d*attention telle que mesuree ne peut done etre proposeecomme 
responsable des differences de rendement academique entre les 
sujets des deux niveaux socio*economiques, L'absence de rela- 
tion entre la capaclti d*attention et le rendement academique se 
refiete aussi aiUeurs. En effet, on constate que, inddpendamment, 
du milieu, les sujets qui se revilent les plus capables d "attention 
(etape 2) n*ont pas nicessairement un rendement academique 
superieur a celui des sujets faibles dans cette capacitid'aiiention. 
La capacite d'attention a certes une importance pour la reussite 
, academique, mais le plus important est evidemment la portion de 
cette capacity qui est effectivement utilisee dans le contexte 
academique, 

A cet egard, deux positions s'offrent face a ce probleme des 
relations entre Fattention et le rendement scolaire selon les divers 
milieux socio-economiques. 

Ou bien les sujets de niveau socio-economique inferieur 
utilisent generalement moins bien leur capacite d'attentioti que 
les sujets de niveau socio-economique moyen; et, si tel est le cas, 
on est force de slnterroger sur Tattrait veritable que suscitent 
Chez Tenfant les taches academiques. Ou bien, les enfants de 
milieu defavorise utilisent tout autant leur capacite d*attention, 
mais ils ont des capacites intellectuelles infirieures expliquant a 
elles seules les difflcultes academiques de ces enfants. . . v _ 

La premiere position relance des questions d'ordre affect if, de 
moti%*ation, d'attitudes scolaires, lesquelles peuvent, en contre- 
partie, soulever les problimes de radequacite et de radaptation 
des taches academiques aux interets des eleves et de ces milieux. 
La deuxiime position d'ordre cognitif conduit, par contre, a 
mettre en cause fesjapt it udes genefales des enfants de milieu 
defavorise. — . 

Ce sont ces aptitudes, de meme que les outils qui servent a les 
evaluer, qui font Tobjet de la section qui suit. 
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- Recherches sur nntelligence^ 
les structures mentales 



Apres avoir present 6 les analyses effect uees sur les structures et le 
rdle du langage, et ritude exploratoire de la capacity d'attention 
chez les infants de milieu difavorisd, compares aux enfants de 
milieu moyen, il importe maintenant d'aborder le facteurd'ordre 
cognitif Ig plus important, i savoir rintelligence et les structurgs 
mentaleSi 

. ; Au regard des liens qui existent entre rintelligenceet rappren' 
tissage scolaire chez les enfants de milieu defavorise* on peut se 
poser deux questions tres differentcs, 

Une premiere question consiste a se demander si rintelligence 
des enfants de milieu defavofise se developpe moins rapidement 
que celle des enfants de milieu moyen, Ceci ne signifie pas qu'ils 
soient moins intelUgents que ceux de milieu moyen mais 
simpiement qu'ils accedent 4 un age plus avanc^ aux diverses 
etapes du developpement de rintelligence. Alors 4 ige 6gal. les 
enfants qui frequentent recole elementaire n'auraient pas les 
m4mes prerequis intelleetuels pour riussir les memes taches 
scolaires. 

Pour explorer cette question, deux projets de recherche ont 
ete elabores, Une premiere etude longitudinale vise A determiner 
chez les enfants de milieu defavorise Tage d*acces aux divers 
stades de developpement intelleetuel. Pour Tauteuf de cette 
recherche, madame Louise Lefebvre-Bergeron. il s*agit. en 
premier lieu, de verifier si Tordre des acquisitions, tel qu'etabli 
par Piaget, se retrouve respect^ par renfant defavoris^ comme 
par Penfant de milieu moyen; en second lieu, si un ^cart existe 
dans rage d'accession des deux groupes d*enfants, Tauteur veut 
savoir si: cet ecart croiira avec Tage des enfants. L'analyse de 
donnees experimentales de cette recherche n*etant pas encore 
disponible, c*est de la seconde recherche qu'il sera fait rapport ici. 

Cette recherche; qui poursuit un-objectif plus limite et qui se 
rapproche davantage des problemes scolaires, tente de verifier si 
les difficultes qu'iprouvent certains enfants dans rapprentissage 
des mathematiques sent dues aux mimes dericien0es,<se!on quMI 



s'agit d^enfants de milieu defavoHse ou d*enfants de milieu 
moyen. 

Quant d la seconde question que Ton peui soulever concer nant 
rintelligence et rapprentissage, elle peut etre formulee dans les 
termes suivants: si les enfants de milieu defavorise ^choueni 
davantage a recole que les enfants de milieu moyen, n'est-ce pas 
dfl tout simpiement au fait que ces enfants sont moins inieU 
ligents ? 

Pour certains, la reponse est affirmative et ils trouvent 14 
rexpiication premiere de rechec scolaire en milieu defavorisd. 
Mais les choses ne sont pas aussi simples. Les tests mesurant le 
quotient intellectuel ne sont pas eux^memes parvenus a un niveau 
de precision (et d'"intelligence") suffisant pour pretend re fournir 
des donnees quantitatives justifiant vraiment une telle 
affifmation a propos de toute la population d^favorisfie. Ces 
tests, si jamais ils parviennent a augmenter leur cridibilite, auront 
a repondre plus clairement a des questions du type: Qu'est-ce 
vraiment que rintelligence? Est-ce qu*on peut vraiment bfitir une 
epreuve dMntelligence dont le contenu ne soit pas biaiseau profit 
d'une certaine culture ou d'une certaine cJasse sociale. el dont Ja 
reussite soit davantage independante des apprentissages 
academiques ou de rexpirience scolaire comme telle? Est-ce que 
le resultat a un test d'intelligence administre a un moment donna 
peut vraiment refleter un niveau de eapaciti qui ne sera jamais 
dipassi par rindividu, meme si le Quotient Intellectuel peut lire 
cpncu comme etant stable? Les utilisations indues des tests 
d'intelligence conduisent tres souvent a une foule de conclusions 
CI decisions jnjustifiles. Deux theses, qui seront prisentte plus 
oin, fourniront quelques elements de solution a ces questions en 
se concentrant sur retude d'enfants declares **ddficients Ugers" 
pour avoir obtenu, a de lels tests, un quotient intellectuel se 
situant entre 68 et 84. Ces theses prennent une signification 
speciale dans le present rapport, quand on garde a resprit lefail 
que de tels verdicts de ■*retard mentar' s'appliquent plus souvem a 
des enfants de milieu defavorisi qu'a des enfants d*autres milieux. 



7^ Prerequis int€ilactuels et difllcultls tn mathlniatiquei 



Carole Ledoux-Martel (1971) verifie si les difficultes rencontrees 
en mathematiques chez les enfants de milieu defavorise ont les 
memes origines que les difficultes rencontrees par Ics enfants de 
milieu moyen. 

■ L'apprentissage des mathematiques comporte differentes 
etapes. La reussite a chacune de ces dtapes suppose certaines 
acquisitions intellectuelles sous-Jacemes, Alors, une fa?on de 
chercher une explication aux Ichecs ou difficultes en 
mathematiques est de verifier si ces difffirentes exigences 
intellectuelles sont remplies chez ceux qui rlussisseni moins bien 
en mathematiques. 

Concernant les niveaux socio-lconomiques, il s*agii de voir si 
les enfants de niveau socio-economique inferieur rencontrent 
moins bien que les enfants de niveau sdcio-lconomique moyen les 
exigences intellectuelles necessaires 4 la riussiie dans les trois 
etapes de rapprentissage des mathfimatiques a relementaire. k 
savoir la construction du nombre, la comprehension des 
operations et la comprehension du problftme, 

A) fichgntiJIon' 

L'auteur procede i cette verification en examinant 40 enfants de 
troisieme annee, provenant en nombre egal de milieu socio- 
economique moyen et de milieu inferieun Tous les enrants sont 
comparables en ce qui concerne leur rendement en fran^ais et 
leurs aptitudes gendrales (4e, 5e ou 6e stanine).Mais, pour les 
enfants de chacun des milieux soclo-economiques, deux groupes 
SPnt constityes:^uri premier gr^ les enfants qui 

obtiennent en mathematiques un stanine egal ou superieur au 



stanine qu'ils obtiennent au test de fran^ais et au test d*aptitudes 
g^nerales: dans le texte qui suit, ces enfants sont qualifife de" 
"forts en mathematiques". L'autre groupe comprend les enfants 
qui obtiennent en mathematiques un stanine inferieur a celui 
quMls obtiennent au test de frangais et au test d'aptiiudes 
generales; ces enfants, au sujet desquels on parle de souS' 
rendement en minhcmatiques, seront qualifies dans cette 
recherche de "faibieti en mathematiques". L'utilisation de ces 
eriteres de silectian £«es contrdles permettent decroire que tous 
les enfants examines des capacitesscolairesequivalentes.sauf 
en ce qui concerne specifiquement les mathematiques, 

B) Explrimentaflor^ er w^ultats 

Precisons, d'abord, pou*^ chacune des etapes de rapprentissage 
des mathemauques, les frerequis inteJlectuels specifiques, la 
mithodologie utilisie pour les etudier, et les resultats appones 
par cette methodologie, 

1' La construction du nonibrg " 

. aj Prerequis mteUectuels 

Habituellement, dans rapprentissage des mathematiques, 
renfant doit trfe tot savoir ce que sont les n ombres, ce a quoi ils 
referent, ce quMl.s signifieni. On un nombre entier peut lire 
considire sous deux aspects. D*une part, il refere a une collection 
d'unites egales entre elles, selon un ou plusieurs eriteres en 
mettant parfois de cote d'autres critlres. Par exemple, un fermier 
possede un certain nombre de bites dont 5 vaches brunes, 3 ~" 
vaches noires et 2 chevaux* Le nombre 1 0 rfifire A la somme totale 
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des animaux^ tandisque lenombreS refereaia collection de betes 
qui sont cgaies entre dies du point de vue de respeee"vaehe", sans 
egard au fait que certainrs de ces vaches soif nt noires ou brunes, 
D*autre part* le nombre fait partie d'un ensemble de nombrcs 
"ordonn^s, ou chaque nombre represents toujours "un de plus*' 
que celui qui le precede; le nombre 8 depasse 7 d*une unit^, mais il 
est aussi pius grand que tous ceux qui le pfecedent et plus petit 
que tous ceux qui le suivent^ La notion de nombre presuppose 
alors la capacite de regrouper des elements selon un ou plusieurs 
criteres (Taire des classes), et aussi !a capacite de mettrc des 
Elements en ordre (faire une serie) selon un certain critere, Cest 
dire, en termes psychologiques, que ie concept de nombre 
s*appuie dynaniiquement sur les operations logieo-arithmetiques 
de classincation et de seriation. Mais une autre notion plus 
fondamentale est requise^ soit la notion de conservation du 
nombre, Cest racqulsition de cette notion qui fait qu'un enfant 
estime que la quantity d*objets appartenant k un mime ensemble 
logique ne change pas^ mime si on change la configuration ou la 
disposition de ces objets dans respace. 



2^ La ci)fli|fr^heriblon des operaiions 

a) Prerff^iih inteHeciueh -— - 

A cetie deuxieme c;ape de rapprentissage des mathfimatiques, 
renfant dolt comprendre la signification des quatre opirations 
math^maiiques d'addition, de soustraetion« de multiplioationi et 
de divisinn, - 

Mais qu*esi«ce que **comprendre une operation" ? Cest it re 
capable de se reprisenter symboliquement des actions faites 
eoncretement, Les actions concretes a se representer sont, entre 
autres, les actions de regrouper et de siparer, de partager* 
distribuer des objets. C'csl ainsi €tre capable de pr^dire le r^sultat 
d'une action sans avoir a faire cette action. Mais c'est en meme 
temps itre capable de faire rinverse, c*est-a-dire pouvoir partir du 
resultat et retrouver les actions qui peuvent le produire; cette 
capacite a rapport a la riversibilife. Ultimement, la eomprdhen- 
sion des opirations suppose done une capacity d*abstraction. 



Dans le contexte de la recherche, on verifiera done si les 
enfants font prcuve de ces capacites, Coftsiderant Tige des 
enfants examines^ on peut prendre pour acquise la notion 
primaire de conservation du nombre et se concentrer d'emblee 
sur les capacites de cibasincation et de siriation« 



bj ■ Meihodalogie 

La capacite de classification est evaluee au moyen de 14 prO'^ 
blimes, Les 6 premiers problemes servent pour une periode 
d'apprentissage. Dans ces problemes renfant doit regrouper des 
objets, tant6t selon des criteres perceptifs comme la forme, la 
couleur, la grosseur (3 problemes), lantot selon des critires 
notioneis faisant appel a rabstraction (I probieme), tantot selon 
des criteres mixtes, c*est-a-dire a la fois perceptifs et notioneis 
(2 probldmes), Ces problemes sont soumis et repris tant que 
renfant ne les riussit pas tous, De cette faQon« on peut s'assurer 
que renfant a blen compris ce qui lui est demande; c'est, en fait, 
une fagon non verbale de transmettre la consigne. 



Dans cette phrase de rexperimentation, il s'agii done de voir 
si, a ce niveau, les enfants des deux milieux different quant a leur 
capacite d'abstraction. 

b) Methodologie 

Des problemes d'addition, de soustraction, de multiplication et 
de division sont done soumis aux enfants. Ces problemes visent 4 
obliger les enfants k se representer symboliquement des actions 
concretes et aussi a faire preuve qz rdversibilit^. II ne s'agit done 
pas d'exercices de calcul mental, lesquels risqueraient de ne 
reveler que des automatismes et non une viritable comprehen- 
sion; cependant, pour completer rinterpretation des resultats 
obtenus a ces derniers problemes, les enfants subissent aussi une 
ipreuve de calcul mentaL Le materiel utilise consiste en jetons de 
neuf couleurs differentes, Selon la couleur, chaque jeton a une 
circonfirence et une valeurqui variede 1 a 9; la valeurdu jeton est . 
determinee par le nombre de bonbons qu'il peut faire obtenir Un 
aide-memoire permet a renfant de retrouver a tout moment la 
valeur d'un jeton selon sa couleur. 



Les % derniers problemes servent au test critique proprement 
dit. Ces problemes, qui ne sont administres qu'une fois^ sont 
difficiles* car aucun ne fait appel a des criteres de classification 
uniquemenl perceptifs. 



Quant a la capacite de siriation, elle est evaluee au moyen 
d'exercices od les enfants doivent mettre en ordre dix sapins et dix 
maisons de grandeur differente^ et mettre en correspondahce 
ordinalc chaeun des sapins et chacune des maisons, 

c) ResuiiaiS 

Les resultats de rexperience ne laissent voiraucune difference 
dans ie rendement des enfants des deux niveaux socio-econo- 
miques, tant aux epreuves de glassification qu'aux epreuves de 
seriatioh. Toutefois* une analyse des explications verbales 
donnles par les enfants face a leurs classifications fail ressortir" 
un fait important: les explications des enfants de milieu defavo- 
rise et faibles en mathematiques sont aussi valables que celles des 
enfants forts en mathematiques provenant de milieu moyen. et 
plus valables que celles des enfants de milieu moyen faibles en 
mathematiques. La valeur d'une explication est etablie selon Ie 
niveau d'abstractjon dont elle fait preuve, Les enfants de milieu 
defavorise ayanl un sous-rendement en mathematiques ne 
presentenl pas un niveau de developpemenl intellectuel inferieur 
a celu'i des enfants de milieu moyen, en ce qui concerne les 
LfifflSflyll J-F. classification et de seriatjo n jecessaircs a la 
construction du nombre/ 
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Dams les problemes d'addition, rexperimentateur prend uh 
certaitt nombre de jetons. Ces Jetons toialisent une certaine 
somnsej correspondant au nombre total de bonbons quMls 
permettraient d'obtenir, L'experimentaieur demande a renfant 
de choisiri lui aussi, un certain nombre de jetons qui lui 
permettraient d'obtenir le meme nombre total de bonbons, 
L'enfant doit, de plus, y arriver en choisissant des jetons de 
couleur autre (done de valeur autre) qu^ ceux qti'a utilises ^ 
rexperimentateur. Dans Ie probleme suivanl, rexperimentateur 
ajoute un jeton" de valeur "1** 4 ceux quM! avait deja cholsis et^ 
demande a renfant d'etabiir a nouveau regalite mais sans utiliser 
un jeton de valeur *M*\ : 

Passant aux problemes de soustraction, rexperimenlaieur 
retire un jeton parmi les jetons quMl avait choisis, L'enfant doit 
_aIors trouver la quantite qu'il doit soustraire da sespropres jetons 
pour retablir a nouveau Tegalite a%*ec ceux de rexpdrimenlateun 
L*experinientateur poursuit en enlevant un autre de ses jetons et, 
a nouveau, Tenfant doit retablir rigalite, 

Ensuiie, deux problerncs de mulliplicaiion prennent la forme 
suivanie. L'experimentateur prend des jetons dont rensemble" 
forme un total de 25. L'enfant est invite a n'uliliser que des jetons 
jaunes (de valeur 5) pour former un ensemble arrivant au meme 
total que celui de I'experimentateur. " --^ 



Correspondant a deux actions differentes, le partage et la 
distribution, les problemes de division font respective me nt appel' 
chacii n e d e ces deux act lo hs. Dans les d eu x pre mie rs pro bleifiesr 



I'un fa nt doit trouver comb ien de sous-ensembles d*un t 
quelconque (par exemple 6) il peut former avec un grand total 
donne (par exempie, 18). Dans les deux aut res problemes, 
renfant doit redistribuer ^egalement le total d'un ensemble a 
rintcrieur d'un nombre donne de sous-ensembles, 

A la fin de ces problemes. pour verifier le degrd de connais- 
sances au niveau du calcul exact, les memes questions sont posees 
a renfant mais sous forme de calcul mentai. Cecl indique si les 
habileids mecahiques sont acquises, comparativement a la 
compreheniiion des operations mathematiques. Si un enfant 
possede les habileids mecaniques d'addition, de soustraction, de 
muliiplication ei de division qui lui sont demandees et sMl echoue 
les problemes. on pourra ttre justifie de croire que richecqull a 
subi aux problemes precWentsest surlout du k rincomprehension 
des operations lo^iques impHquees. 

( J Rdsuhais 

Les re^iultats obtenus a ces epreuves nMndiquent pas de 
dinerence daiis le rendement des enfants des deux niveaux socio- 
economiques aux quatre groupes de problemes faisant appel a la 
comprehenKmn des operations. On ne peut done, a ce niveau non 
plus, parler de deficiences particuliefes che^ les enfants de milieu 
dcfiivorise. 

Les quelques differences observees sont d'un tout autre ordre, 
Sauf pour les enfants de milieu defavorise a fort rendement en 
mathematiques. la performance au calcul mental est plus elevde 
que la performance aux epreuves correspondantes de 
eomprehension des opirations, II faui done en deduire que 
rechee aux epreuves de comprehension des operations est 
reenement attribuable a rincomprehension des operations et non 
pas a des erreurs "mdcaniques" de calcuL Cette interpretation est 
d'ailleurs. confirmee par la difference que Ton observe a cet 
egard, dans I'un et rautre milieux socio-economfques. entre la 
performance des sujets forts et celle des sujets faibles en mathe- 
matiques. 

3- La comprehension des problimes 

q) Prerequh inielleviueis ^ . 

L'ctude se poursuit a un dernier niveau afin de deceler sMI existe 
des differences entre les sujets des deux milieux en ce qui touche 
les prerequis ndcessaires a la comprehension des problemes. Par 
"problemes" on entend ici des exercices ou il n*est pas directement 
demande a renfant d'execuier une operation mathematique 
determinee; il lui est plutot presente un ensemble de donnees ainsi 
qu^une question relative a ces donnees. L*enfant doit alors 
■ decouvrir comment traiter ces donnees, c*est-i-dire decouvrir par 
: lui-meme roperation ou renchainement d'operalions mathema- 
tiques a execuier pour repondre i la question. 

■ Pour de nombreux enfants, le mot "problfeme" est associe a 
i'idee de n ombres, d'operations et non a celle de recherche. - 
Resoudre un probiei^erce nest pas reflechir sur des actions, c'est 
combiner des nombres entre eux, les associer sans savoir ni 
y , pourquoi, ni comment. 11 leur arrive done, face a un probleme. a 
pariir des chiffres qui figurent dans renonce, d'additionner, de 
_ sousiraire, de multipHer ou de diviser sans trop savoir roperation 
precise a effect uer. ni les raisons qui comma ndent telle opercMon 
plutot qu'une autre, 

Mais pour mener ft bien la solution d*un probleme, Tenfani 
doit faire rinventaire des differentes donniesV il doit serier les 
termes de rinonce, il doit se reprdsenter la rdalite qui correspond 
k ces donnees, Globalement, ceci prisuppose des capacites de 
deux niveaux, des capacites au niveau mime du langage et des 
capaeiies a u niveau de rorganisation des donnees, 

Au niveau du langage, la resolution de tels problemes 
:^== defhandede panird'une situation reelleou simplement plausible. 



exprimee dans le langage de tous les jours, dont on doit pouvoir 
reconnaitre les structures, pour savoir poser les operations 
correspondantes. Et si I'enfant n'est pas entrafne a construire de 
telles structures et a les exprimer dans le langage courant, il lui 
mm plus difficile de les reconnaitre dans un probleme, 

Au niveau Torganisation des donnees, d'autre part, apres 
avoir compris la signification des donnees, Tenfant doit se 
representer les^differentes actions, se i,ouvenir de leur 
deroulement et les mettre en relation les unes avec les auires sans 
perdre de vue Tidde directrice. 

b) Afethoiiolagie . 

Une serie de problemes dont la r^ussite necessite la maitrisede 
telles capacites est done presentee aux enfants. L*on fait appel a 
cinq types differents de problemes, II faut souHgner, cependant, / 
que les situations stimuli sont prfisentees avec du matirie[ 
concret, et Tutilisation du langage parle est simplifiee afin da ne 
pas provoquer des echecs qui ne seraient d'abord attribuables 
qu'A d'iventuelles difficultis de langage, L'auteur tient plutot a 
diagnostiquer des difficultes relatives a Torganisation des 
donnees, II faut aussi rappeler que, dans certains cas, si Tenfani 
echoue un probleme, le probleme lui est soumis k nouveau en 
reference a un materiel concret, Voici quelques exemples de 
problemes, 

L "11 y a six enfants, combien ont-ils d'orteils en tout?** ' 

2, **Voici desjetons. Combien en as-tur(huit), Mets-lesdans 
le sac. En voici d'autres (neuf), combien en as^tu en tout? Meis en 
quatre dans le sac, Combien en as-tu en tout?** 

3, Voici deux maisons, Dans Tune, ily a trois enfants avee la 
maman, Je mets au-dessus de la maison le chiffre 3 pour que tu 
te rappellesqu*ily a trois enfants dans la maison, Dans Taut re, ily 
a deux enfants avec la maman, Je mets le 2 ici pour que tu te 
rappelles, Je te donne 12 jetons, Donne tous tes jetonsaux deux 
mamans pour que chacune ait la mSme chose de jetons, Cette 
rnaman-ci prend ses jetons^et les donne i ses enfants pour qu*ils 
aient tous la mime chose, Et Tautre maman prend tous ses jetons 

._ct les donne aussi a ses enfants pour qu*ils aient tous la mime 
chose,., Un petit enfant ici (dans une famille)a-t-il la meme chose 
de jetons qu*un enfant dans cette famille-la?.„ 

c) Resultats 

A toutes ces epreuves, les resultatsne temoignent d'aucune 
difference entre les capacites des enfants de milieu socio-econo- 
mique inferieur et eel les des enfants de milieu moyen. Les seules 
differences observees sesituentau niveau du rendement des sujets 
forts et des sujets faibles, differences qui se retrouvent autant en 
milieu socio-economique moyen qu'en milieu defavorise, Ces 
donnies permettent d'affirmer que rechec en mathematiques 
peut egalement etre expliqui par des difficultes a organiser les ■ 
donnees,- ^^^ ^ ^^ 

De rensemble de cette recherche de Ledoux-Martel, il se 
degagequ'on ne trouve pas, chez les enfants de milieu defavorise, 
des caracteristiques specifiques expliquant leurs difficultes a 
obtenir k Pecole des resultats en mathematiques equivalents a 
ceux qu'obtiennent les enfants de niveau socio-economique 
moyen, • 

Pour etre plus precis, i I faut dire que, en 3 iime an nie du 
moins, les enfants de milieu defavorise ayant des difficultis en 
mathematiques n*ont pas ces difficultis pour des raisons d if fe- 
rentes de celles qu'ont des enfants de milieu moyen, Mais il reste 
qu'il y a plus d'enfants de milieu defavorise qui ont des difficultes 
en mathematiques; il y aurait done, a ce niveau d'age au moins, 
plus d'enfanti de milieu defavorise qui n*ont pas les prerequis 
necessairesa la riussiteen mathematiques, telles qu'elles sont 
enseignees; ' 7 7 7 7 . 7 7-__ 7: 77 7 7 "7777 7 7 
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8. Le diagnostic du "retard mental et le niveau sociO'econoniique 



Jean Morse-Chevrier (1975) conduit une recherche a partir de la 
constatation suivante: compares a d'autres milieux, les milieux 
d^favorlses compient un nombre exceptionnellement eleve 
d'enfants dont le quotient intellectuel seshueaux fronti4resdela 
deficience mentale (Q.L de 68 a 84). 

Les diverses crLtiques dont sont Tobjet les tests usuels d'intelli- 
gence amenent Pauteur a remettre eri question les politiques de 
classement et les approches pedagogiques touchant* plus specific 
quement, ces enfants de "cas limites". En effet, les mesures qui 
sont prises a i'egard de ces derniers ne sem blent pas just ifiees par 
les connaissances que nous donnent sur ces enfants les tests en 
question, 

L'auteur ramene ces critiques des tests d'inielligence a deux 
themes majeurs. Premiirement, au point de vue de rexplication 
du fonctionnement de rintelligence, ces tests ne rcvelent que le 
resuttat d'une performance et ils ne font pas une etude des 
processus memes du raisonnement, lis ne peuvent done pas 
identifier, dans le raisonnement, les ddficiences responsables des 
echecs. Deuxiemement, au point de vue de rutillsation pratique 
des tests, deux autres critiques sont faites coneernant le pronostic 
d'utilisaiion immediate des rcsultats et le pronostic d'evolutlbn" 
possible de Peiifant, D*abordi un bon pronostic d'utilisation 
immediate consisteralt t difinir Tetat actuel des acquisitions et les 
proprietes fonctioniicUes de Tenfant, Mais tel n'est pas le cas. On 
rcmarque ainsi qu^a Q.L egal, des dfibiles avac des desordres du 
systeme nerveux central different des debiles sans pathologie 
cerebrale en presentant, par exemple, de plus grandes difficuites 
pcfceptives et un mode de pensee plus concrete Et quant au 
pronostic de revolution possible de renfant, ces tests n'autorisent 
pas de conclusions quant aux capacites d'apprentissage futur. 

La recherche entreprise par Jean Morse-Chevrier consiste 
alors h voir s*il est possible de raffiner revaluation inteilectuelle 
de ces enfants "Hmites" pour reussir a atteindre les processus 
intellectuels quMls utilisent effectivement, et pour cerner leur 
capaciie d*apprentissage, A Pexemple de quelques chercheurs 
dont Inhelder (1943) (I) , Pauteur aborde cette question dans le 
cadre de la theoriedeiMnteiligence de Piaget. Rappelons que cette 
theorie distingue quatre periodes du developpement de 
Pinteliigence marquant des niveaux de plus en plus eleves de 
fonctionnement: la periode sensori-motrice de 0 a 2 ans; la 
: periode pr6-operatoire de 2 i 5-6 ans; la periode operatoire 
concrete de 7 a 11-12 ans; et ta periode operatoire formelle a 
compter de 11-12 ans/ A Pintirieur de chaque periode, se 
distinguent aussi un certain nombre de stades. 

En recourant a des taches appropriees, on peut deceler le 
niveau de fonctionnememt mental d'un enfant et deierrniner a 
quelle periode de developpement cet enfant se situe. Par ailleurs, 
. diverses recherches ont deja montre que certaines interventions 
peuvent provoquer chez Penfant le passage d'un stade de 
fonctionnement 4 un autre, a Pinterieur de la mime periode de 
• developpement mental, - :=^-^- 

Afin d'etablir un meiUeur diagnbstic des ressources intellec- 
tuel les des enfants se sit uant aux fronliires de la deficience 
mentale, on peut done, d*une part, evaluer en termes de periode et 
de stade le niveau de fonctionnement intellectuel de ces enfants et, 
- ; 1 d^autre part, analyser leurs riactions a des interventions visant a 
les faire passer a un stade superieur. De telles demarches d'evalu- 
ation permettroni de determiner les capacitds d'apprentissage ou 
d'^voluiion de ces enfants. 



■ > - (I) INHELDEH. Barbel, { 1943)= U dlsinostle du raiionntment ehfz its dibilcs meniaux. 
i F=-=-=---NiU£fiiiel Oelaehaux ct Nicsilfc.=^.^, , , .„._^^^ 



Cest dans cette problimatique particulierc que se situe lo . 
recherche de Morse-Chevrier sur les possibilites intellectuelles 
des enfants qualifids de cas limites (Q,l. 68-84) et provenant de \ 
milieu defavorise. L'experimentation permettra^ tout d'abord, 
d'^tablir si ces enfants different entre eux de fa^on importanteou ; 
s'ils formcni pluiot un groupe tres homogene: Pexperimentation 
permettra igalement de verifier si les phenomines observes se 
retrouvent lorsqu'on compare ces enfants de milieu defavorise a 
d'autres enfants qui ont un quotient intellectuel comparable mais 
qui proviennent d'un milieu socio-economique moyen. 

A) Echantillon 

L'experience porte sur 14 enfants (gar^ons et filles) de milieu 
difavorise et 14 enfants de milieu moyen, dont le Q,L se situe \= 
entre 68 et B4 et dont Page varie de 7:6 ans a 9:8 ans. 
Conformdment au phenomene qui semble couramment observe, 
les cas limites provenant de milieu defavorise ne presentent 
aucune itiologie medicale evfdente (maladie de la mere pendant 
la grossesse, traumatisme a la naissance, anomalies du systeme 
nerveux central, etc). Quant aux cas limites provenant de milieu 
moyen, on y trouve souvent des cas avec etiologie medicale; les 14 ' 
enfants de ce milieu se repartiront done en 7 enfants avec etiologie . 
et 7 enfants sans etiologie medicale. 

De pius^ compte tenu des techniques d'intervention qui seront ; V 
utilisees, Pechantillon ne comporte que des enfants qui se situent 
encore a la periode preoperatoire. 



B) Mithodologii 

La technique dMntervention poriera sur une notion qui sera 
maitrisee a la periode suivante, soit la periode operatoire. Cette 
notion sur laquelle portent Pivaluation et Piiiif'rvention est la ~ 
notion de conservation. En gros, maitriser la notion de conser- v 
vation, c'est savoir reconnaftre qu'une quantite donnee de ; ; 
maiiere demeure la meme malgre des transformations qu'on luia 
fait subin Le transvasement de liquides dans des contenants de 
forme differente est un exemple bien connu des epreuves utilisees 
pour etudier la notion de conservation. 

Ajoutons, pour la bonne comprehension de Pexpcriencesur la 
conservation, que sont utilises divers materiaux, tels des liquides, 

la pate k modeler, des pedes de bois. Et les transformations 
qu'on fait subir a ces materiaux sont de divers types: 

L tramvasenwnt d'un conienant a un autre, en utilisant les 
liquides ou les perles de bois; ' . : 

2. c/eplacenieni (par exemple, un bocal fermi dont la partie 
superieure est plus itroiteest retourneaPenyersdesortequele ; 

—--niveau d'eau est plus eleve)^ 

3. diformation avec la pate a modeler (par exemple; 'un^r "" ~" 
boule peut itre deform.ee en un long boudin); 

4. partition (par exemple, le contenu d'un bocal de liquide est 
dgalement reparti dans plusieurs bocaux plus.petits, ou une , J 
boule de pate k modeler est fractionnee en plusieurs boules 
plus petites), _ = . i ^ - 

Enfin, I'organisation de ce materiel dans une siiuatidn . .. 
probleme peut appeler deux sortes de jugemenl de la part de • i 
Pe nfant; _ • \ ' _^ ^v,^ ^. j - 1^,^/^ 



L Soil un jugemeni degaliti: conclure que deux quantit^s 
egales au depari demeureni dgales, malgre des deformations 
subies par rune d*e|Ies. 

2, Soit un jugemeni dlnejalile; conclure que deux quantitcs 
Inegales au depart demeurent inegales malgre lesdiforma- 
tions subies par Tune d*e!!es et qui donnent rimpreMion 
pefceptive d'une cgalite. 

L'ensemble dc rexperience administfie individuellement aux 
enfants he deroule en quatre etapes: pre-tcst, interventions pour 
rappfentissage, po^t-test 1 et post-iCHl 2. Pour chacune de ces 
etapes fon prescntera le but, la mithodologie et Ics risullais 
obtenus. 



I. Pre-tcst 

a) Bui 

I/dlude de prd-test sert a preciser le niveau Initial de ronction- 
nement intelleetuel deg enfants, Elle permet aussi dc voir, au 
point de depart, si les groupes d'enfants soni comparables, 

h) MeihiHiulogiv 

Ce pre-tesl comporte huil epreuves, composccs en tout de 18 = 
problemes, Les nix premieres epreuves font appel a lous ies 
materiaux et a toutes les transformations deja meniionnes, 
Dans ees epreuves, Penfani n'est appelea faire que desjugements 
d'egaiite. Enfin, dans les deux dernieres epreuves, une^preuvede 
quantirieation de Il"?uide requiert de Tenfant quMl ait un sen.^ 
defini de la proportion qui lui permette de eomprendre qu'une 
quantite de liquide perd en largeur ce qu'elle gagne en hauteur, 
Uautre epreuve englobe celle qui vient d'etre presentee mais 
=--Hlemand€-en-pIus de-mettre-en-ordrerselonHa quantitd^^ 

contenu, des bocaux de diametre different el dont les eontenus 
atteignent des niveaux diffefents, 

v) Resuhais . 

Pour coter les riponses des enfants* on tient compte du type de 
justification appoftec par Tenfant dans ses reponses/ Pour 
chacune des 8 epreuves, Penfani est alors situe k Tun des stades I , 
2 ou 3, Dans une epreuve* le stade I est donne k renfant qui, pour 
ehacun de.s problemes de repreuve, juge toujours que les 
quantiies de depari changent lors des transformations, Le stade 3 
dans une epreuve est aceorde a I'enfant qui, a tous les problemes 
de Tepreuve, juge que les quantltfis de depart demeureni les 
memes. Quant au stade 2, il est aecorde aux enfanis qui oscillent 
entre ces deux sories de jugement. 

La correction du pre-iesi revele que 1 8 des 28 enfants se sltuent 
au stade I a toutes les epreuves, et que tous les enfants sont au 
stade I a au moins 6 epreuves. Done, prealablement k 
rentrainement, les enfanis sont dans rensemble au stade de la non 
conservation. Par ailleurs, il n*y a pas de difference entre les 
enfanis de deux niveaux socio-6conomiques. 

2> Periode d*appreniissigi 

a) But 

Conlrairemenl a ce qui se passe dans les periodes de pre-lesi, 
posUiest I el 2, la pcr'*^de d*apprentissage ne fail appel qu'a des 
jugemenis d*inegalite de quantite et n'utilise que des liquides, S*il 
y a amelioration dans les posUlests par rapport au priciest, on 
pourra aiors etre plus certain qu'il y a eu un veritable 
apprentlssage de la conservation^ car ces epreuves font plutot 
appel a des jugemenis d*egalitd et ne portent pas que sur des 
; quantites liquides, . 



h) Meihodolo^w 

Cette periode d'appreniissage commence quelqucs juur.s iipres 
radministration du pre=te.st. Elle comporte un maximum de huit 
seances qui oni lieu a trois ou quaire jours d'iniervalle. 

La premiere seance constitue une phase preparatoire. Cette 
phase comprend deux exercices qui donnent a Penfant des 
elements qui, dans des seances sui\anie-s, lui feront consiafer des 
conflits. Par exemple, a un enfant qui se fie toujours a la hauteur 
du liquide dans un bocal pour dire qu'il en contient plus, on fait 
consiater que la largeur occupee par le liquide peut aussi etre un 
indice de ia quantite de liquide. 

"Les autres seances qui suisent tenienl de provoquer un 
apprentissage de la conservaiion, recourant a la meihode de 
connit cogniiif employee par Lefebvre (1971) hi. Cette meihode 
evite toute forme de correction d'erreurs et, au lieu de proposer la 
bonne reponse a I'enfant, elle visy a la lui faire decouvrir: PenfanC^^ 
cHt confronte a des problemes successifs creant pour lui dea 
conflits. car 11 doit tenir compie lantot de la hauteur, tantot dc la 
largeur, lantot de la hauteur et de la largeur pour porter des 
jugeme-its d'inegalite, Dans cet enchainement d'exercices* 
Penfani est d'abord confronte a des situations ou il doit porter des 
jugemenis d*inegaiite malgre Pegalite de niveaux d'eau dans des 
bocaux de format dilferent (exercices a niveaux egaux), Quand 
ces exercices a niveaux egaux sont reussis pa?^ Penfant, if est 
ensuite confronte a des exercices a niveaux inegaux, Dans ces 
exercices, ie niveau d'eau dans un bocal est toujours contruire a la 
quantite qu*il contient: e'esi-a-dire que le bocal qui a le plus has 
niveau d'eau est toujours celui qui contient davantage, et 
inversement, 

Chaque seance d'apprentissage d^ire de 20 a 25 minutes, SI, k 
_J ^ cinquiem e seance d* a p pren t issage, Penfant n*a pas reussi 
Pehse m b 1 e~d e ces ex erciceiT co n fTicl u e IsT 1 es deux exercices de la 
phase preparaioire (voir premiere seance) sont administris une 
deuxieme el derniere fois, apres quoi les exercices confiictuels 
sont repris, Lorsque les exercices conniclueis sont reussis k deux 
reprises par im enfant, la periode d'entralnemeni prend fin, 

v) Resuliais 

Avec les resultats obtenus au lerme de toute celle pdriode 
d'apprentissage, Pon dispose deja de cerlaines indications sur les 
capaciles d'apprentissage des enfants, Ces indications r^f^rent au 
niveau de rdussile alteiiU d^ns :,%ercices confiictuels el au 
n ombre de seances necessitec?^ i'l^prireniissage, 

Quatre niveaux de reussrie permottent de situer les enfanis et 
de les comparer entre eux, Le premier niveau est altribue aux six 
(6) enfanis qui onl echoud ^s exercices a niveaux dgaux, Au 
deuxieme niveau se retrouvemt les neuf (9) enfants qui onl reussi 
les exercices a niveaux egaux mais echoue les exercices a niveaux 
inegaux, Le troisieme niveau englobe les on?.es (11) enfants qui 
onl reussi toutes les sortes d'ex "rcices mais sans donner les 
justifications appropriees, Le c|Wnrieme niveau est altribue aux 
deux (2) enfants qui onl aussl ; >si tous les exercices mais en 
donnant aussi des justincationi, .jproprices. . 

En ce qui concerne le nombre de seances necessaires a 
Papprenlissage, tous les enfants de niveau 1 et 2ontdfluliliserles 
huit seances sans reussir a clever davantage leur niveau de 
reussite, Mais, en moyenne, les enfants des niveaux 3 et 4 n'onteu 
besoin que de quatre seances, 

Comme Pauteur s'y attendait, on peut done remarquer 
d'importantes differences dans les capacites d*apprentissage 

iV) LEFEBVRE, Moniqut (1971). Appfcniiisagf M li con'iervaiinn de** quinilijs par viM 
inithdde de egnnU coiniur. Mimolre de miliriK \nid\\. Universli^ MoniriaL 
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d*enfants qui om pourtant torn iii qualifies de "cas limited", 
apres avoir obtenu un Q.L se situant entre 68 et 84. Mais, 
contrairement a ce qui etaii attendu, ces capaciien d*apprentis- 
sage nc taracterisent pas plus les enfants de milieu socio-econo- 
mique moyen que ceux de milieu inferieur. 

La valeur ei !a stabilite dos apprentissages faits sont aussi 
etablies, en considerant la performance des enfants aux deux 
post-tests. 

3. Posumt 1 

Le post-test 1 est administre trois ou quatre jour^ apres la 
derniere seance d'appreniissage, ei 1! comprend la serie complete 
des ipreuves de controle deja ad minis trees au p re-test. 

On se souvient que le prfi-test utilisait huit fipreuves. Pour 
chaque epreuve, les enfants se voyaient attribuer un stade 1 , 2 ou 

3. 1! s'agit maintenant de voir si, a chacune des epreuves, renfant 
change de stade, suite a la seance d'apprentissage, Au pre-tcst 
tous les enfants se situaient globalernent au stade 1 dans la 
majorite des 8 epreuves. II ressort, au post-test 1, que J6 enfants 
sont demeures au siade 1 dans Tensemble des 8 eprcuves; 9 
enfants sont passes au stade 2 dans Tensemble des epreuves: et 3 
enfants sont passes au stade 3. 

Ces resultats permettent d'etablir le transfert d'apprentissage 
qui a ite fait. Encore lei, on remarque que les enfants se 
diffirencient par leur capacite d'appreniissage. Mais aucune 
tendance ne marque plus particulicrement les enfants d'un milieu 
socio-economique donne. 

4. PosMr-f 2 

Le post-test 2, identique au premier, a ere administre six a huit 
-semaines apres-la-fin-dc-rapprentissagei-c 
stabilite des acquisitions. 

Les 16 enfants qui etaient demeurds au stade I dans !e post- 
test, se retrouvent encore au stade 1 dans ce post»test 2. Parmi les 



9 enfants qui i 'diaient retrouves au stade 2, 5 enfants ont regresse 
au stade 1, 2 i nfanis sont demeures au stade 2. et 2 enfanis oni 
accede au siad j 3. Enfin, parmi les 3 enfants qui avaienl atteint le 
stade 3, 2 y demeurent alors que Tun d'eux retourne au stade 2. 

Ces risultais continuent encore de diffdrencier la capaciti 
d'apprentissage des enfanis, en determinant letaux de stability de 
ces apprentissages. 

L'auteur poursuit rinterpretaiion de tous ces resultats en 
considerant le stade final atteint par les enfants, la mobtlite de 
pen'iee dout ils font preuvc dans la tache d*appreniissage, 
comparativement a des enfants "normaux'* de mime ige 
chronologique, Sur cctte base, et en sMnsplrant des donnees 
d'lnheldcr (1943^ op.-cit.), rauteur estime les capacites de 
dcveloppement futur des enfants et pose un diagnostic 
intellectuel en fonction de leur potentiel de ddveloppement. Elle 
discerne ainsi 7 enfants simplement retardes dans leur 
developpement mental, 15 enfants suspects de debilitc et 6 
enfants debiles. Dans ce contexte, seuls les enfants retardes sont 
consideres capables d^atteindre le plus haut niveau de 
fonctionnement intellectueU soil le niveau operatoire formel, 
mais a un age plus eleve que renfant normal et k condition de 
profiter de circonstanccs favorables a leur developpement 
intellectueL 

L'obteniion de diagnostics differents par des enfants qui ©nt 
tous etc evalues "cas limites" aux tests psychometriques, con- 
firme la critique qui mettait en douie la valeur des tests psycho- 
melriques comme instruments de diagnostic. En effet, non seule- 
ment les cas limites se diffirencient d'apres leur capacite d*ap- 
prentissage operatoire, mais leur pronostic s'en trouve modifie. 

Comme implication prineipale de ceite recherche, Pauteur 
-propose-qu-en-pareils-cas-oii-ne-^'en-^tienne-p 
des tests psychometriques pour etablir le diagnostic, et qu'a 
recole on se preoccupe davantage d*utiliser des programmes de 
stimulation cognitive permettani aux enfants qui en sont 
capables de developper au maximum leur potentiel. 
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9, Le potentiel derofardesmentauxavecousans deilcience physiologique 



Tout comme Jean Morse-Chevricn Dionnc (!975) remet en 
questron ruiilisation des tests d'intelligence pour diagnostiqueret 
classifier les enfants. surtout ceux qui se retrouvent etiquetes 
retardes mentaux, II lente lui aussj de depasser rinformation 
apporiee par de tels tests, en insistant sur revaluation des 
capacites d'apprentissage de ces enfants diis retardes mentaux. 

^ probleme plus particulierauquel DionnesMnteressese pose 
ainsi. Parmi les enfants dits retardes mentaux(pouravorrobtenu 
un Q.i. entre 68 ei 84), i! se trouve des enfants qui ont en meme 
temps une ddficience au point de vue physiologique, et d^autres 
enfants chez qui on ne releve aucune delicience de cet ordre, 
Serait-il possible alors de faire une evaluation intellectuelle des 
enfants pour faire une meilleure distinction entre les capacites des 
enfants de ces deux categories? Dans !e domaine des capacitds 
inieileciuejies. Pauteur se centre sur un aspect g^neralement 
considers comme primordial appele la capacite d'abstraction 
concepiuelle. La capacite d'abstraction conceptuelle est ivaiuee 
au Wise par le sous-test Similitudes, En demandant la 
ressemblance entre deux choses, ce sous-test analyse le degre de 
generalisation uiiliKe par Penfant; Cest ainsi, par exemple, que 
pour trouver la l u^ssemblancc entre un chien et un chat, Penfant 
doit commencer par faire Panalyse de ces deux realit^s. Puis, en 
faisant ressoriir leurs qualiies communes et exclusives, il finira 
par d^cduvrir une propri^te commune qui les lie. Plusicurs 
reponses soni possibles et cVsi la qualiti d'une reponse qui 
renseigne sur le niveau concept uel de Penfant. Dire que ces deux 
choses se ressembient parce qu^elles ont toutes deux quatre 
pattes, une bouche et une queue, c'est le propre d'une pensee 
concrete, puisque la ressemblance identifidesefondeuniquement 
sur les proprieies visibles du reel Dire que tous deux mangent de 

—la-nourriiure-met-en^elief-une-ressemblance^onptionncllerq — 
depend moins des proprietds visibles du reel mais qui y demeure 
quand meme etroitement relive. Enlln, le fait d'affirmer que ce 
sont des animaux (ou encore mieux des animaux domestiques) 
temoignerait d'une plus grande capacite d'abstraction, car pour 
former un tel concept, Penfani doit pouvoir s'arracher comple- 
tement de rinfluence des qualitds sensibles. 

L'auteur pense qu'il est possible de developper cette capacite 
chez certains enfants reiardds meniaux, et plus pricnement chez 
les enfants qui ne sont pas atteinis de deficience physiologique. II 
prestjme que cette capacity d'apprentissage entrainerait chez ces 
derniers une capacity d'evoluiion plus grande que chez les enfants 
souppnnes d'un potentiel gdnitjque limite a cause de leur 
deficience physioiogique. 

Pour rappeler Pimportance de ce probllme dans le cadre de la 
question des milieux difavorises, signalons deux faits. D'abord, 
parmi les enfants ayani un QJ, sesituant entre 68 et a4aux tests 
d'intelligence classique, comme le Wise, on note que les enfants 
de inilieu moyen prdsenteni en meme temps des dificiences 
physiologiques, alors que ceux de milieu defavorise ne presentent 
pas de telles deficiences. On aurait done tort de prendre les memes 
decisions quant au classement et, done, quant A Pavenir de ces 
enfants. II y a la une intervention biaisee au detriment des enfants 
de milieu defavorise, Deuxlimement, il est de plus en plus 
reconnu que les tests d*intelligence, de par leur construction et 
leur contenu, sont biaisfis au detriment des enfants de milieu 
defavorise. Ce qui fait que ces derniers ont unc moins bonne 
performance aux tests dlntelligence, et que beaucoup d'entre eux 
se retrouvent de fagon injustifjde dans la categoric des "retard ds 
mentaux". 

Done, ^ si le diagnostic intellectuel portait sur la capacite 
d'apprentissage, les enfants dits retardds mentaux pourraient se 
retrouver dans une position differente, Et ceci se ferait surtout au 
profit des enfants de milieu defavorise qui se retrouvent beau- 



coup plus nombreux dans cette categoric. Dans cette meme 
categoric, ils scraient aussi les plus capable^ d'apprentissage car, 
contrairement aux enfants de milieu moyen de cette meme 
categoric, ils nc temoignent pas en meme temps de deficicnces 
physiologiques. 

A. Echantillon 

Pour evaluer et comparer les capacites d'apprentissage d'cnfants 
retardes mentaux, trois groupes de huit enfants de8a lOanssont 
constituesr Le groupe A est constitue de huit enfants de milieu 
defavorise qui ont un Q, L de 68 a 84 (au test Wise) et qui ont en 
meme temps un rendement tres bas au sous-test Similitudes du 
Wise, sous-test qui mesure la capacity d'abstract ion conceptuelle, 

Le groupe B est compose lui aussi de huit enfants de milien 
defavorise non qualifies de retardes mentaux, ci qui tenioigneni 
d'une performance moyen ne {btanine?* 4-5-6) au test de 
fonctionnement intellectuel de la C.E,C,iNL 

Le groupe C inclut huit enfants de milieu moyen consideres 
aussi retardes mentaux comme ceux du groupe A, mais dont le 
retard mental s'accompagne de defi.ciences physiiologiques, 
comme c'est habituellement le cas dVnfants de milieu moyen 
ayant ee niveau d'intePigence, 

B. Materiel 

L'expcrience consistera a faire ddcouvrir des concepts. La tache 

PQ ^Jg surtTQiA^Q^^ ^1 d'^le ments dejdij^ren tni^ d'abst Taction: 

des objets manipulaSles, des images^et des mots. Le matdrlel est 
choisi pour construire trois types dMtem, 

Les 5 item du premier type utilisent des objets miniatures 
permettant des manipulations concretes comme, par exemple, 
des camions, des autos, des bateaux a moteur^ des bateaux h 
voile, Dansdetels item, Pcnfant aura 4apprendre4 les regrouper 
selon un premier critere (meltre les camions ensembie. les autos 
ensernble), puis il devra donner un nom aux classes ainsi 
const ituees, II lui faudra ensuite regrouper ces classes en classes 
plus globales et leur donner d'autres nomsrmettre ensemble les 
camions et les autos dans une classe de vehicules qui voni sur 
terre, en opposition a une classe de vdhicules qui vont sur Peau, 
incluani la classe des bateaux a moteur et celle des bateaux h 
voile. El, enfin, ces deux classes doivent etre regroup^es dans une 
classe unique designee sous rappellationplusgdndralede moyens 
de transport. 

Les 6 item du deuxleme type comporte des palres d'objets 
dessinds sur des cartons. Par exemple, un carton A presente une 
pomiTie de terre brune et une banane jaune pendant qu'un carton 
B presente une pomme de terre brune et une carotte rouge. 
L'enfant doit dire lequel des deux cartons illustre des objets qui 
vont le mieux ensemble. La bonne riponse est le carton B ear il 
presente deux legumes, et non pas un Idgume et un fruit, comme le 
carton A. 

Enfin, les 6 Item du dernier type ne sont composes que de 
couples de mots, comme "savon - pale a dent". Uenfant doit 
trouver des liens de similitude jusiifiant un point de ressemblance 
entre les deux termes meniionnes, Remarquons que ces item 
ressembient a ceux du sous^est Similitudes du Wise. 

De ces 17 item, 9 serviront a faire un prd-test et les post-tests. 
Les 8 autres serviront k susciter Papprentissage, 

Le materiel inclut aussi le sous-test Similitudes du Wise, dont 
il a cte fait mention plus hauL 
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C. Experience el resuItaU 

L'experitncc tfomporte quatre t'lapes; pre-tL*sl. situaiion 
d'apprentissage, posi-icsi a conn lUTme.po.si-icsi a long icrme* 

ConsidCTons !a procedure propre a chacune de ces ciapcs ei, 
du mcmc coup, ics re.suliat-s pbicnus a chacune d'elles. 

1. Pretest 

L'Ctape du pru-iesi evaluc le niveau dt* hi\%c des enfanis au polnl 
de vue de leur capaciie d'absiraciion. Les enfaniH subisseni 
rcpreuve du hous-iesi Similitudes du Wise, ainsj que des epreuve^ 
consliiuies des irois sortes dMiem poriani surdes objeisconcreis, 
dcs images d'objets ci des mois. 

A cctie etape. les enfani?^ du groupc B (enrants de milieu 
defa%'orise non reiardes mentaux) oni une meilleure performance 
que ies enfanin des groupes A ei C. Ei les enfanis du groupe A 
(reiardes meniaux de milieu defavorise) oni une performance 
cgale a celle des enfanis du groupe C (reiardes mcniaux de 
milieu nioyen). 



2. Situation d'apprenti(i?»age 

La siluaiion d'apprentissiage vise a pcrmciire a Penfani de 
comprendre le principe de soluiion sous-jaceni a cei laches de 
gendralisalion ei lui donne Toecasion de rappliquer a des pro- 
blemes de diffcrenis nivcaux de difficulie. Bref, il s*agit de faire 
decQUvrir a renfani le concepl de classe, 

Ceiie siiualion d'appreniissage englobe irois parties eonsis- 
^tanL4_fair.a-a p prendttseparcnient. la jiot ioiLd e^cJas le^a ppli q u ee_a . 
des objeis eoncreis. a des images d'objeis ei a des mots. Pource 
faire, les enfants subisseni les irois sories dMiem mention ncs. A 
chaque bonne reponse accompagnce d'une bonne jusiification, 
Tenfant regoli des jetons ^changeables pour des bonbons. Un 
item est eonsidere comme r^ussi lorsque Tenfanta fourni la bonne 
rdponse deux fois de sulie. Mais il esi abandonne si cette reussite 
nc survieni pas a Tiniericur de dix essais, 

Au cours de ces seances d'appreniissage, les enfanis du groupe 
B oni appris plus viie que ceux des groupes A et C. ei ce pour Ich 
irois series d'iiem, 

Les enfanis du groupe A oni appris plus vile que ceux du 
groupe C pour les item portani sur les objeis concrets, Mais ils 
sont de niveau egal pour ies item portani sur les images et les. 
mots. 

3. PosMe^t a court terme 

Le post-test serta evalutrsi lesapprentissages faits par les enfants 
sont assez significatifs pour ameliorer leur performance aux 
item deja presentes dans le pri-iest. 



Pour etre plus prteis, il faui soulignerque le post-test A court 
icrme n*est pas appliquA uniquement a la fin de la piriode 
d*apprentissage. En fait, il est ad ministry apres chacune des 
phases de rappreniissage, lesquelles portaient scparement sur les 
objets eoncreis, les images et les mots, 

Globalemeni, les enfanis du groupe B n'ont pas significati- 
vement augmente leur rendement par rappori au trois series 
d*item du pre-test, Mais ceci s'explique par le fait qu'iUavaieni 
deja une performance tres elevee au pre-tesi, 

Les enfants du groupe A ont amiliore signiricativemeni leur 
performance aux item poriant sur les objeis concrets et les 
images. Mais ils n*oni pas augmente leur performance aux item 
poriant sur les mots. Quant aux enfants du groupe C, ils n'ont 
augmenie leur performance a aucune des trois series d'item, 
Enfin, le sous-tesi Similitudes esi aussi administre dans cette 
phase. Seul le groupe B temoigne d'une amelioration de sa 
performance, 

4. pQst^test a long terme 

Deux mois et demi plus lard, ces memes post-tests sont 
administres pour verifier la stabilite des acquisitions, II s'avere 
alors que les sujets ont generalemcnt maintenu leur performance 
au niveau quMls avaient aiteini lors du post-iest a court terme. 

Au total done, les enfants de milieu defavorise non retardes 
meniaux (groupe B) sont ceux qui ont le plus profitd des taches 
d'apprentissage, Ei parmi les enfants reiardes meniaux, seul le 
groupe de milieu defavorisi a fait preuve d'une capacite 
d^apprentissage de la notion de elasse; alors que ceux de milieu 
moyen (ayant en meme temps une etiologie medicale) n'ont pu 
tirer un rdel profit de ces exercices d'apprentissage^ 



De ces rcsultais, rauteur tire des implications au plan psy- 
ghologique et pedagogique. 

Au plan psychologique, il apperi que revaluation des 
capacitis d'apprentissage permet de distinguerdavaniage, parmi 
les retardds mentaux, les sujeis chez qui le reiard mental serait du 
a un poientiel genitique limite, et les sujeis dont le sous- 
rendement au test dMntelligence est du a une incomprehension du 
concept de elasse. 

Rappelons que cette question revet une importance pariicu- 
Here dans le eas des enfants de milieu ddfavorise. En effet, dans 
cette categorie des enfanis qualifies de retardes mcntaux il se 
trouve un nombre loujours plus grand d'enfants de milieu 
defavorise, Or, selon les donndes experimeniales recueillies. ce 
sont precisement dans ce milieu defavorise que les enfariis 
retardis s'averent les plus capables d'apprentissage et de progres, 

Au plan pedagogique, il semblerait que les enfants de milieu 
defavorise, soupQonnes ou non de reiard mental, disposent d'une 
capaeiic d*abstraction conceptuelle que le milieu scolaire ne 
semble pas riussir a exploiter et adfivelopperdefaQon opiimale. 
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Conclusion 



Ce premier chapitre a presents un conipte rendu des recherches 
qui ont pone sur des facieurs d*ordre cognitif qu'on relie 
geneni ment a la reussite scolaire, asavoirlelangage, lacapacite 
d'aiiennon el les structures mentales. 

Scion les recherches effect uees sur le langage, il n'apparait pas 
que sur leg aspects fondameniaux du langage les enfants de milieu 
dcfavorise different signincativement des enfants de milieu 
moyen, 

A leup arrivee a recole, par exempk, les enfants de 6 ans 
possddent un langage dont Ic niveau de complexity est 
comparable d*un milieu a Tautre. Au regard du repertoire verbal 
expressif, on n'observe pas de difference dans rutilisation des 
diverses structures syntaxiques et syntagmatiques. De plus, ilest 
interessant de noter qu*on ne decele pas de relation eiitre la 
production de lelles structures et le rendemeni academique 
Quant a revaluation du repertoire verbal receptif, elle ne revele 
pas de difference entre les enfants des deux milieux sogio- 
economiques, Toulefois, ce qui ne surprend point, les enfants les 
moins doues ont une moins bonne comprehension de plusieurs 
structures^ syntaxiques et syntagmatiques,et le repertoire cxpres- 
sif des enfants des deux milieux s^accroit a mesure que s'eleve le 
niveau de fonctionnement intellectuel, 

^ A partir de ces donnees, on ne peut done considdrer le niveau 
de langage des enfants de milieux defavorise comme facteur 
causal de Techec scolaire, 

Uetudc qui a etc men4e auprfes des enfants dc' 1 0 ans el de 1 6 
ans ne revele pas non plus de difference significative entre les 
enfants demiltcud c/a vo rlsd etd em il ie u.m o ye n a u ^ n i vea u d e I a — 
complexite du langage, sous raspect relationnel, vocabulaire ou 
stylistique, ^utilisation du geste ou la communication non 
verbale ne sembleni pas non plus caracteriser davantage le mode 
de communication des enfants defavorises, compares aux enfants 
de milieu moyen. 

Lorsqu'on examine plus spdcifiquement les enfants dyslexi- 
ques, on ne peut dire que les enfants de milieu defavorise different 
sensiblement des enfants de milieu moyen, a rensembledcs 
epreuves qui ont dtc administrees, 

^OiJant a la recherche qui a portd sur la mediation verbale. 
memc si elle ne permet pas de comparer les,e;ifanis des deux 
milieux, puisqu'elle s*est limitee a rexamen d'enfants de milieu 
defavorise, elle indique, d'une part, que les enfants qui font 
spontanemeni appcl h la mediation verbale reussissent mieux les 
tachcs qui leur sont proposees, tout comme ils reussissent mieux 
dans les appreniissages acaddmiques et, d*auire part» que 



beaucoup d'enfants (soit 30 sur 88) prisentent des ddficiences au 
plan de la mediation verbale. On ne peut, malheureusement 
savoir, si la proportion d'enfants accusant de telles deficiences est 
plus grande dans ce milieu que dans les autres milieux, 

L'^tude fxperimeniale qui a ete faiie de lacapacitcd'attention 
a demontrd que des enfants de milieu defavorise ei de milieu 
moyen, qui accusaient de fortes diffirences au plan des 
rendements acadimiques, avaient descapaciies d'attention tout a 
fail iquivalemes. Cette etude fait egalement ressortir qu'il n'y a 
pas de relation entre cette capacited^attention, telle que mesur^e, 
et le rendemeni academique. S1I demeure possible que les enfants 
defavorises soienl moins "attentifs en classe" ce ne peut Itre 
attribuia une moins grande capacited*attention chezcas enfants 

Les recherches, enfin, qui ont portesur les structures mentales 
et rinielli^ence, ont permis de recueillir des donnees fort 
interessantt>s. 

Au regard des prerequis a rapprentissagedes maihematiques, 
tout d^abord, on observe que les enfants de milieu defavoris^ sont 
comparables aux enfants de milieu moyen, et en ce qui a trait aux 
operations de seriation et de classification, et en ce qui a trait a la 
eomprehension des operations maihdmatiques, Les seules 
differences que Ton observe entre les enfants au regard de la 
comprehension des problemes se situent, dans les deux milieux 
'socio^economiques, entre les groupes d'enfants "forts" et fai^ 
bles' en mathematiques. 



ses, que des tests classiques dMntelligence avaient silues aux 
frontiires de la deficience mentale, a revdie que, parmices 
enfants, certains possedaient de reellesapliludesd*apprentlssagc. 
Cette recherche a montr^ que seul un diagnostic differentiel 
permettait de distinguer les enfants dont le potentiel genetique est 
limite et ceux qui n*accusent qu'un simple retard de diveloppe- 
ment meniaf 



L'autre recherche, quia dgalement portesurdes enfants 
considdrds comme '*retardds mentaux", a revdic que c*est en 
milieu defavorise que les enfants ne presentant pas de ddficiencc 
physiologique associue s'averent les plus capables d'apprentjs* 
sage concept uel. 

Ces deux recherches invitent a ralfiner nos evaluations 
habituelles des aptitudes inlelleciuelles des enfants, surtout en 
milieu defavorise, et k recourir a dt's approches pddagogiques 
visum a developper les ressources d'apprentissage de ces enfants. 
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Chapitre II 



Etudes de facteurs d'ordre afftctif 



SMI est relattvement facilij grace 4 
rabondante Iitliraturt scigndfiquei de 
cerner les principaux factfuri d'ordre 
cognitif (facieurs intenectuels et 
instrumentaux), M est beaucoup plus 
difficile d*aborder experimentalemoni 
revaluation des dimensions beaucoup 
plus compltxes et interrelicts de raffecti- 
viti. Dans ce dDmaine^ les cinq (5) recher- 
ches que nous avons pu entreprendre de 
faQon rialiste (compte tcnu des contrain* 
tes mentionnees dans le Liminaire de ce 
document) sont forcement parcellafres. 
Ces recherches sont regroupees sous trols 
themes: 

!= Le developpement soclo-affectlf 

II- Les interactions enire la motiva- 
tion, rauto-^valuation et le 
rendement 

ill- Les attitudes face a recole 
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I- Le developpement socio-affectif 



Deux fecherches ont aborde retude du dcveigppcment affectif. 
La premiere tente, par robservatlon, d*£inalyier differents 
comportements sociaux chez des enfants fr^quftnianj des classes 
de maternelle et appartenant a des miiicux sodo-cconomlques 



differents. La seconde poursuh revaluation de ces memes 
enfanti. cette foil inscrits en premiere annie elcmentaire, ei se 
centre cxclusivement sur les comportements de dependance et 
d'autonomie. 



10. Differents comportements sociaux 



L^eiude de Louise Durocher (rdcemment deposee) sMnieresse au 
niveau de developpement socio-affectif de renfant de milieu 
defavorise. L'ecole etant un environnement qui demande a 
renfant un effort d*adapiation socio-affective, ll semble 
important de verifier le niveau de fonctionnement des enfants en 
ce domaine. Ad venant la constataiion de differences quelconques 
a ce niveau entre les enfants de milieu defavoris^ et ceux de milieu 
moyen, on pourrait preciser davantage la signification de recole 
pour ces deux groupes d*enfant;^ et, consequcmment, retracer 
d'autre voies d'explication de rechec scolaire. 

La litterature deji disponible en ce domaine relive deux 
tendances qui seraient typiques des enfants de milieu defavorisl. 
En premier lieu , ces enfants demontreraient plus de dependance 
et de soumission dans leurs relations interpersonnelles. En 
second lieu, ils se momreraient plus agressifs, competitifs ci 
"r^signes" que les enfants de milieu moyen. Sans necessairemeni 
ajouter foi a ces observations, cette etude essaiera par des 
observations du comportement spontane, de caraeteriser les 
relations qu'etabliront avec leur entourage les enfants deces deux 
milieux, 

A) Echantillon 

L es en f ants obser_ves_sQnt choisis au nive au de la mat erjieile^aL 

c'eiTlane premier cadre exterieur au milieu familial oCi Tenfant a 
Poccasion de connaitre et d'etablir de nouvelles relations avec 
rentourage, 

Ces enfants sont choisisa rinterieurde4classesde maternelles 
de 20 enfants. Deux de ces ciasses sont de mliieu difavorise et 
sont prises en charge par le meme professeur (une classe le matin, 
rautre raprcs-midi), 11 en est de meme pour les deux autres classes 
qui sont de milieu moyen. 

Dans chacune deces 4 classes robservation se concentre sur 10 
enfants (5 gargons et 5 filles), ce qui fait un total de 40 enfants 
observes, Le choix des enfants respecte trois criteres: les enfants 
doivent demeurer avec leurs parents, prdsenter un stanine se 
*^uant entre 3 ei 8 au test d*admission a la maternelle, et provenir 
d'une famille d^au moins deux enfants. 

B) IVIddalite d'observatlon 

Apres une prd'experimentation qui a durd de sepiembre a 
decembre, robservation a commence en decembre pour se 
terminer au mois de mai de la meme annee. 

Un retour critique sur rensemble des techniques d^observa- 
tion a amend Tauteur a opter pour une technique precise d'obser- 
vation: robservateur n'observe qu'un enfant a la fois pendant une 
periode dc dix minutes. Tout au long de cette experience, chaque 
enfant aura etc observe huit fois dix minutes. Les temps d*obser- 
vation coincident avec des activitds faisant partie de rhoraire 
reguner: arrivcfe h la maternelle, ddpart, collation, activites libr^, 
activitcs dirigees: un seul observateur s^est occupe de recueillir 
toutes les donnees. 

Pendant qu'il porte son attention sur un enfant, robservateur 
relate sur magnetophone tout ce que fait et dit l*enfant, ainsi que 
tout ce qu^n lui dit et ce qu'on lui fait, A ce stade, aucune grille 
d'observation prd*etablie n'oriente les observations. 



C) Analyse des resultats 

L'analyse et rinterprfitation des resultats dlstinguent deux series 
de donndes: rensemble des comportements sociaux, les compor- 
tements de dependance et d'autonomie. 

(i) L'enMinhle des comportenienis sociaux 

Les observations enregistrees sur magnetophone sont decoupees 
en 3892 unites d'observations, Une unite d'observation refdre h 
un evenement au cours duquel s'eiabiit une relation entre Penfant 
observe et son entourage, 

Une fiehe d'analyse a done ete mise au point pour caractdriser 
le contenu des relations, Cette fiche identifie trois dimensions de 
la relation observee: 1) la nature de la relation (verbale ou non 
verbale); 2) Tobjet de la relation (le professeur, les pairs en 
general, un autre enfant, robservateur), J) le mode de relation 
(action ou reaction). 

Analysons, par exemple, cette unltd d'observation: Marie 
s'applique pour bien laversa chaise... elle continue defrotter,.. 
elle s'appuie la tete contre le mur et continue de laver sa 
chaise,., puis, elle vient porter son linge au professeur et lui 
demande: ;-est-ee que je Tai bien frott^g y j g professeur lui _ 
repond "oui" 

Caracterisde par rapport aux trois dimensions de la fiche, cette 
relation est de nature verbale, elle a le professeur pour objet, et 
elle est de mode actif, car c'est renfant qui est allde vers le 
professeur, contrairement a une situation ou elle aurait eu a 
repond re ou reagir a un comportement du professeur. 

Quand on compare les comportements de deux groupes 
d'enfants tels qu'analysds par cette fiche, on est amend a faire les 
r cdnstatations suivantes. 

Du point de vue de la nature des relations, il y a plus de 
relations verbales en milieu moyen et plus de reiations non 
verbales en milieu ddfavorise. 

Quant a leur objet, ces relations sont surtout orientdes vers le 
professeur en milieu defavorisd, alors qu'elles sont davantage 
orientdes vers un autre enfant en milieu moyen. 

Et en ce qui concerne le mode de relation, il y a plus de 
relations de mode reaction en milieu ddfavorisd qu'en milieu 
moyen. Toutefois, les deux milieux sont de niveau comparable 
quant a la quantile de relations de mode action. 

En resume, les relations sociales de Penfant de milieu 
ddfavorisd sont caractdrisees par le fait que, par rapport aux 
enfants de niilieu moyen, elles sont davantage non verbales, 
tourndes vers le professeur et plus souvent de mode r^actif. Les 
relations sociales de Penfant de milieu moyen, par rapport & celles 
de milieu ddfavorisd, sont plus verbales, davantage tourndes vers 
un autre enfant, et moins rdaciives. 

Avant d'utiliser ces risultats pour faire une interpretation en 
termes de niveau de developpement social, il est bon de prdciser 
davantage certains aspects qualitatifs de ces relations. II est 
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important, en cffei, de voir dans quelle mesure ces relations 
denotent dcs comportements de dependance ou d'autonomie par 
rapport au professeurct aux pairs, I'idee implicite etani ici que le 
developpemenf social iraUde pairavec uneautonomiecroissanle 
vis-a-vis radulie el une plus grandc capacite de cooperation avec 
les pairs. 



h) Comportements de dependance et d'autoriamie 

Les cornportements dits de dependance ei d'auionomie consii- 
lueni une proportion de 9% de rensembledescomporiements 
observees. Ceux-ci sont analyses selon les dimensions deja 
identifleci: la nature, robjet el le mode dm relaiions. 

Pour Pautuur, un comportement de dependance qualifie touie 
forme de comportement qui, par exemple, sollicite une aide qui 
n'est pas rdellement necessaire pour aileindre un but donne, ou 
encore solliciic une intervention protectrice ou repondant a un 
besoin d'ordre ernoiionnel, dont la gratification se rencontre dans 
la personne mcme d*aulrui (son affection, son contact physique, 
sa reassurance, son approbation, son attention, sa reconnais- 
sance, etc*..). En voici un exemple: 

''Marcel va exposer son travail sur le comptoir, puis il le met 
pres du profeHseur el lui crie: *'Rcgarde, regardu je vais ie 
mcttrc juste a cote du poisson", mais le profesHeur ne lui porle 
pas aiiention.*. Marcel regardc ses amis, puis rcvient pres du 
profesHeur el lui dit: "Regarde ou est-ce que je Tal mis/' 



Rappelons, en plus, que ce comportement sera caracterise 
com me de nature verbale, ayant le prolesseur com me objeh ei 
ctanl dg mode action. 



™^ 'Un^cuWpoFin^nWff 
qui manifesic de rindependancc. par ritiitiative prise face a 
Pactlvite. par la capaciie de faire face aux problemes sans 
chercher une aide immediate, nu piir ropposition lace aux autres. 
Ce qui suit en constilue un exemple: 

Daniel demande a son campagnon: "prends ces bIoes-!a et 
mets-Ies sur la table. Puis/ Daniel dit k son compagnon: 
'Hiens les blocs". „ Daniel dit a un autre compagnon: "tu n'as 
pas le droit d*en prendre". 11 demande k un troisieme de 
"guetter les planches", Puii.. Daniel ajoute; "il y en a irois qui 
guettent ei nous deux, vous ne joue/ pas'\ 

Ce comportement d*autonomie est un comporiement de 
nature verbale, ayant les pairs comme objet, et de mode action, 

l/analyse des comportements permet, d'abord, d'observer que 
dans IcH deux milieux socio^dconomiques, il y a davantage de 
comportements de dependanee que de enmportements 
d'aulonomie. Par ailleurs, en milieu defavorise, on observe un 
nombre de comportemenis de dependance k peu pres cgal a celui 
qu'on trouve en milieu moyen; il en est dc memc pour les eompor- 
tements d*autonomie. 



Des differences ne ressorient que si Ton tient comptede robjet 
des relations de dipendance. En milieu defavorise, ces relaiions 
de dependance ont surtoul le professeur comme objet alors qu'en 
milieu moyen, ces relaiions oni comme ohjei privilegic un autre 
enfant. Klais, en ce qui concerne robjet des relations 
d*autonomie, il n'apparaii pas de difference entre les deux 
milieux. Dans les deux milieux il y a, en effet, une tendance plus 
marquee k presenter des comportements d'aulonomie vis-a-vis 
un autre enfani que vis-a-vis le professeur. 



D) Interpretation globale 

Done, conirairement a ce que pouvaient laisser entrevoir des 
reeherches failes ailleurs, les enfanis de milieu defavorise ne sont 
pas plus dependants ou moins autonomes que les enfants de 
milieu moyen* Mais leurs comporiements de dependance sont 
plus orlenies %ers le professeur, alors que ceux des enfanis de 
milieu delavorise soni plus orientes vers un autre enfant. . 

Les donnees recueillies font dgalement ressortir un phfino- 
mene ires interessani: la relation enfani-adulie a recole nesemble 
pas avoir la meme signifieation pour les deux groupes d'enfants. 
Ceci ne se manifeste pas seulemenl pour les comportements de 
dependance mais aussi pour rensemble des comportements 
sociaux analysds. Cetle relaiion enfant-adulie semble plus 
importante pour les enfants de milieu defavorise que pour ceux 
de milieu moyen, Et le fait que les relations eiabliessoient plusde 
type reaction que de type action permetira peut'etre de cerner 
davantage la significaiion que prend cetle relation. 

Deux voies dMnterprelalion demeurent possibles. En termes 
uniquenient psyehologiques* on pourraii dire qu'il nes'agit pas la 
d'un symptome de dfpendance mais plutot d'un retard dans le 
niveau de ddveloppemeni psycho-social Chez renfanl de milieu 
defavorise, eianl donne que le niveau de developpement est revele 
^pa r la capaciie d-u n enfan t-de.se.dislancieLdej'adulte JQii JCXa^ 
done amene k s'interroger sur la quallte des premieres relations 
enfani-adulie dans le milieu familial et social. 

Cependant, une deuxieme vote d'inlerpreiation ne poserall 
meme pas le probleme du niveau de developpcmenl psycho- 
social, Elle metlrait d*abord au premier plan le fait que raduhe^ 
vn-milieti-scaimre" n*est pas necessairement pergu de la meme 
I agon pur des enfants de classes sociales differentcs. nicme si les 
uns el les autres dans leur propre milieu n'aceusaienl pas de 
difference dans leur niveau de ddveloppemenl psycho-social. 

Ces questions, qui seront reprises a la lumiere de nouvelles 
donnees experimeniales, ont surtout etc soulevdcs par les 
differences que Ton a observees entre les enfants des deux milieux 
au regard de robjet et du mode des relations sociales. 

En ee qui louche la nature meme dcs relations, le fall qu'en 
milieu dcfavoris6 les relations soient surtout non verbales, alors 
qu'elles ?*ont davantage verbales en milieu moyen, souleve k 
houveau le vaste probleme du langage el des modes de 
communication dans les divers milieux soclo-dconomiques et 
culturels; Les implications pedagogiques de ces problemes 
demandent egalement a etre approfondies, 
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IL Comportements de dependance et d'autononiie 



La recherche de Louise Gatien (these de iriaitrise cn preparation) 
poursuit la recherche dg Louise Durocher; cependant, rauteurse 
centre specinquement mr les comportements de dependance ct 
d'autonomie. Comme [1 s'agit d*une demarche de relance 
C'follow-up"), ce sont les memes enfants qui avalent ete observes 
en maternelle qui sont maintenant evalues. alors qu*il sont 
inscrits en premiefc annee du cours elemenlaire. 

Par ailieurs, cornme ces enfants se retrouvaient disperses dans 
des classes et meme dans des eeoles dlfferentes, il n'etait pas 
possible pour Fauteur de proceder a nouveau par des observa- 
tions directes, II a done faliu se limiter a faire remplir par le 
professeur une fiche d'observation a propos du comportement de 
ehacun de ces enfants. 

La premiere partie de ce rapport decrit la construction ct 
ruiilisation de cette fiche, la seconde partie presente les rdsultats 
obtenus. 



A) Construction §i utilisation de la fiche d'observatton 

La fiche d'observation est constituee d'une llste de 21 6noncds 
decrlvant ehacun un comportement possible de renfant i rficole. 
Ces comportements sont des comportements de dipendance ou 
des comportements d*autonomie,; 

Le choix de cette liste de comportements a ete fait a partir de 
rensemble des comportements dejA releves par Louise Durocher. 
L*on a retenu, parmi ces comportements, les comportements de 
defjendance et d*autonomie les plus frdquemment rencontres en 
milieu scoiaire. 



Les comportements de dependance retenus se distribuent en 
quatre categories selon la fagon dont ils se situent par rapport 4 
deux criteres: robjet de la relation, a savoir Tadulte ou Tenfant, et 
le type de dipendance, a savoir la dependance affective ou la 
dependance instrumcntale, Cette derniere distinction a M 
ajoutee pour raffiner davantage robservation des comporte- 
ments de dependance, II y a manifestation de dependance 
affective lorsque Tenfant recherche un support purement affect if 
ou social. li s*agit, par contre, de dependance instrumentale 
lorsque renfant recherche un support materiel ou technique pour 
rexecution d'une tache (demande d*aide, de ciseaux, de crayons, 
etc,„), 

Parmi les 21 enonces, 14 expriment des comportements de 
dependance, soit: 3 enonces de dependance instrumentale envers 
les pairs, 3 enonces de ddpendance instrumentale envers radulie» 
4 enonces de dependance affective envers !es pairs, et 4 enoncis de 
dependance affective envers radulte, 



La fiche comporte egalement 7 inonces qui exprimeni de 
Tautonomie, Ces enonces sont de trois types: J inonces tradulsent 
la satisfaction du travail accompli, 2 inoncis riferent a des 
tentatives pour surmonter seul les obstacles, 2 enoncds 
manifestent le sens de rinitiative dans une aciivite. 

Pour remplir cette fiche d*observation comprenant les 21 
enonces, le professeur doit, pour chaque enonce, dire si le 
.comportement mentionne survient "tres souvent, souvent, 
occasionnellement ou jamais" chez renfant qu*il a a observer. 
Pour assurer une validite maximale des observations du profes- 
seur, celui-ci est invite a prendre d'abord connaissance du 
questionnaire, a observer les enfants, et a ne remplir le question- 
naire que lorsqu'il possede toute rinformation nicessaire. Les 
fiches doivent lire remplies dans un delai maximum de quatre 
semaines, 

B) Resultats 

L'analyse de rensemble des fiches d'observation donne lieu a des 
risultats qui varient selon qu'il s'agit de comportements d*auio- 
nomie ou de comportements de dependance. 

Au regard des comportements d'autonomie, il ne ressort 
aucune difference entre les enfants des deux milieux socio* 
economiques. Quant aux comportements de dependance, ils 
revelent des differences entre»milieux, ainsi qu'en avait observdes 
Louise Durocher; toutefois, les differences ne vont pas dans le 
mime sens. Compares aux enfants de milieu difavoris^, les 
enfants de milieu moyen manifestent plus de dependance a 
regard des pairs, et cela autant sur le plan de la dfipendance 
affective que sur celui de la dependance instrumentale. 

-Contra ire men t"a-ce-qu=aveii"^bser\^*~bouise~Dur 
auparavant, les enfants de milieu difavorise n'ont pas maintenu 
leur plus grande dependance a regard de radulte: en effet, selon 
les observations des professeurs ce sont maintenant les enfants de 

= milieu moyen qui manifestent davantage de dependance affective 
a rendroit de radulte. Par ailleurs, au regard de la dependance 
instrumentale envers radulte, on n'observe pas de difference 
entre les enfants des deux milieux. 

Ces changements que ron observe apris une annee dintervalle 
peuvent itre expliqu^s de diverses fa^ons, et une interpretation 
prudente s'impose. U est, en effet, plausible que rapprochc 
methodoloiique (qui differe beaucoup de rapproche utllisee par 
Louise Durocher) explique une partie des differences observ^es, 
L*observation, on ra vu precidemment, a porte sur un dventail 
plus restreint de comportements, elle a #t^ faite de fa^on moins 
systematique et sur une piriode plus courte. Neanmoins, 
rensemble des donnees recueinies fait rejV.ter d'emblee toute 
generalisation hative sur le retard de ddveloppement socio- 
affectif et sur la ddpendance des enfants de milieu ddfavorise. 
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II- Les interactions entre la motivation, 
I'auto-evaluation et le rendement 



Dans le contexts d'un rendement a fournir, deux variables de 
niveau affectif peuvent inter%enir pour innueneer le rendement 
qui sera effectivement fourni, Une premiere variable reside dans 
la fa^on dont le sujet se per^oit lui-meme ou, du moins, la fa^on 
doni il s'gvalue en face de cetie performance. La deuxieme 
variable touche les buts que se donne le sujet face au rendement a 
fournir 

Deux recherches s'interessent aux interactions entre le 
rendement et ces deux variables. La premiere veui voir comment 
des stimulations socialcs (compliments, feliciiaiions ou critiques) 
vienneni influencer I*6va!uation qu*un enfant fait alors de lui- 



meme, les buts qu'il se donne ensuile (niveau d'aspiration) et le 
rendement qu'il fournit ulierieurement, Et les effets de ces 
stimulations sont evalues selon les milieux socio-economiques . 
moycn et defavorisi. 

La deuxifeme recherche ne fait pas de comparaison entre les 
milieux socio-economiques, Elle se centre sur les comportements 
d'eleves de milieu defavoris^, dont certains sonl sur-productifs et 
d*autres sous-produciifs. ElIc %*efifie alors si ces deux groupes 
prisentent des caracteristiques differentes dans la fa^on de 
s*auto-evaluer et dans les buts qu'ils se fixent. 



12* Les effets des stimulations iociales sur le rendement, |-auto-evaluatlon et le niveau d'aspiration 



Pour Gerald Bourbeau (1970), un aspect important de ce que vit 
un enfant a Lecole au point de vue affectif est lie aux encou- 
ragements ou riprimandes qu'il re^oit en relation avec son 
rendement. Du cotedu professeur, ces stimulations sociales sont 
emises selon certaines circonstances, selon les enfants et au regard 
de certains objeciifs poursuivis, Du cote de Penfant, ces 
stimulations positives ou negatives n'ont pas n^cessairement les 
effets atiendus. Par exemple, des reprimandes ou des felicitations 
n'amenent pas automatiquement une amelioration du rendement 
ou meme du comportement che/. tous les enfants. 

Si h Pecoie on fait encore beaucoup appel a ce sysleme de 
stimulations sociales et si des enfants ne repondent pas de fagon 
desifee a de telles stimulations, il se peui que Ton provoque et que 
Ton risque d'entrctenir des experiences d'echec scolaire. 

La question qui se pose ici est de savoir si, selon leur niveau 
=^socio-cconomique,Jes,enfantH^presentenudes=fa^ons 
de reagir a des stimulations sociales, Differents courants de 
recherches laissent, en effet* enirevoirde telles reactions diffe- 
rentes aux stimulations sociales selon le niveau socio-econo- 
mique auquel appartiennent les enfants. 

Un premier courant propose que les experiences sociales 
anterieures determinent les reactions aux stimulations sociales, 
Selon certains, les enfants de milieu defavorise recevraient moins 
de stimulations positives et plus de stimulations sociales nega- 
tives dans leur milieu que n'en resolvent les enfants de milieu 
moyen, St tel etait le cas, il serait possible qu*tls arrivent a Tecole 
avec des attitudes bien differentes a Pegard du systeme de 
gratifications sociales utilise par le professeur. Pour les uher- 
cheurs de ce courant de recherche, les enfants de milieu inferieur 
devraient donner plus dMmportance aux stimulations positives et 
moins aux stimulations negatives, alors que Tinverse caracterise- 
rait les enfants de milieu moyen; ridee de base etant qu'on reagit 
davantage au type de stimulations auxquelles on est moins 
habitue, 

L'autre courant de recherche croft plutot queerest Ic niveau de 
maturation qui determine le niveau de reaction aux stimulations 
sociales, Or, certains cherchcurs pretendent que le niveau de 
maturation est moins elevc en milieu defavorise, Consequem- 
ment, on devralt observer un plus haut niveau de reaction aux 
stimulations sociales en milieu defavorise: Tidce de base etant, 
cette foiSi que plus le niveau de mat uration est bas» plus les 
stimulations sociales ont de rimportance, 

Dans ce contexte qui vient d*etre rapporte. Bourbcau a voulu 
comparer, che? les enfants de ces deux milieux, les reactions a des 
stimulations sociales positives et negatives, II a semble opportun 
de voir comment ces stimulations pouvaient influencer: 1) le 
rendement que fournit un enfant; 2) revaluation qu'il donne de 
son proprc rendement (auto-evaluation) et 3) le rendement qu'il 
se propose de fournir ultdrieurement (niveau d'aspiraiion). 



A) Experience et echantillon 

Pour eviter Teffei de variables etrangeres aux interets de cette 
etude, la tfiche choisie fait appel le moins possible a des capacites 
intellectuelles ou a des capacites scolaires specifiques. De plus, 
cette tache est executee en situation individuelle, le meme 
expirimeniateur rencontrant tous les sujets. PlusieUrs precau- 
tions non rapportees ici ont aussiete prises pour eviter au 
maximum certains biais de rexperimentateur a rendroit des 
enfants appartenant aux divers groupes d'etude. 

Lors de rexperimentation, les enfants re^oivent des feuillets 
sur le^qucls apparaissent de cinq a sept figures geometriques 
differentes, Disposant d'un aide-memoire presentant neuf figures 
geometriques numerotees de 14 9, les enfants doivent sur les 
feuillets qu'ils ont re^us marquer ces figures du numero qui leur 
est associe sur cet aide-memoire. Les enfants doivent numeroter 
=le^plus^de-figures^possible-pendant^90-secondes^Cetie^^ 
repetee au cours de six essais consecutifs, 

Au terme du premier essai, Tenfant est informe du nombre de 
figures qu*il a effectivement numerotees (il s*agit la de la mesure 
du rendement). Pour Tenfant, cette information est aussi le point 
de repere pour les auto-evaluations ulterieures, L'cnfant 
complete ensuite sur une fiche la phrase: "La prochaine fois, je 
vais essayer de numeroter figures** (le nombre inscrit la 
constitue une premiere mesure du niveau d'aspiration). Dans les 
cinq autres essais, Tenfant n'est plus informe de son rendement 
mais, au terme de chaque essai, il doit, sur une nouvelle fiche, 
completer les phrasesi **j'ai numerote figures" (ceci fournit les 
cinq mesures de I'auio-e^'aluation ainsi que la phrase; 'Ma 
prochaine fois, je vais essayer de numeroter ... figures** (ce qui 
fournit cinq autres mesures du niveau d'aspiration). 

Trois groupes de 10 enfants de milieu moyen et trois groupes 
de 10 enfants de milieu defavorise sont examines, mais avec 
certaines variantes,. _ 

Dix (10) enfants de chaque milieu subissent Teprcuve telle que 
decrite plus haut, Ces deux groupes seront appeles groupes '*jg«,v 
vommeniuires*\ 

Pour dix autres enfants de chacun de ces deux milieux on 
introduil un leger changement. Au terme de chaque essai et avant 
de completer les phrases, ils rcQoivent de rexperimentateur une 
stimulation sociale positive; de fait, rexperimentateur fait 
semblant de compter les figures numerotees et inscrit sur la fiche 
de I'enfant le symbole "B** pour Bien. fividemment, on prend. 
soin, la premiere fois, d*expliquer a renfant ce que signifie ce 
symbole, Ces groupes constituent les groupes *^approhaiion'\ 

Enfin,,pour dix autres enfants de chacun des deux milieux, la 
procedure est la meme que pour les precedents sauf que la 
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siimulaiion sociale est negative (groupcs ''reprohatiuril LVx. 
penmentateur ecnt -M" pour Mai sur la fiche de Fenfant En ce 
qui concerne cei deux groupes ^^reprobation^ notons qu'apra 
avoir Jermme la tache experimental^ Tenfant est rassure sur m 
performance, car rexperimeniateur in%'oque une erreur de ealcul 
qu ii a lui-meme faite el il amene renfant a con^iater qui! aurait 
du avoir un B au lieu d un M. Uenfant a; d^ailburs, ropporiunite 
de recompter lui^meme les figures quMl a numCTotees pour 
constater, regie gcnerale, qy j'l en a numfirote pres de SO, alors 
qu il en etail rendu a evalucr sa propre performance h envimn 25 
figures. 



B) RIsuItits 

Comme resultats a traiter. Ton obtient done des mesures de 
rendemeni, d'auio^evaluation ct de niveau d*aspiration repitte 
au cours de six essais consecuiifs. Et pour chacun des deux 
niveaux socio-economiques, un tiers des sujets(c*est-a-dire |0) ne 
regoii aueun commentaire de rexperimentaieur. un deuxieme 
tiers regoit des commentalres approbaieurs et un dernier tiers 
regoit des commentaires reprobateurs, 

Les donnees experimentales recuelllics indiquent que les 
reactions a rapprobaiion et a la reprobation ne different pas 
scion !e niveau socio-economlque, QuMI s'agissc d'enfants de 
niveau socio-economique moyen ou de milieu defavorisi les 
observations suivantes ont ete faites, Uapprobailon suscite une 
elevation de rauio-evaluation et du niveau d^aspiration maiselle 
ne provoque aucune eld\'ation particuliere du rendement par 
rapport a la situation "sans commentaires'V Quant k la repro- 
bation, elle provoque une diminution de rauto-dvaluaiion et du 
niveau d'aspiration en meme temps qu'une dlivaiion du rende- 
ment par rapport a la situation "sans commentuires'\ 

Uon reconnaU que la situation experimentale ne constitue pas 
^una^replique^exacte^de^a-^ituation-scolairer^utef 



resultats obtenus permeitent de proposer deux remarques a 
propos de la signification de rexperience scolaire pourdes 
enfants de niveaux socio-economiqueji moyen el inferieur 

D'ahord, rien ne laisse croire que des caracieristiques de base 
disponent les enfants de milieu defa%orise a reagtr diffdremment 
des enfants d'autres milieux k des stimulations spciales positives 
ou negatives. Si done, comme on le suggere parfois, des eleves de 
niveau socio-economique inferieur adoptent des attitudes 
differenies face a recole, ceci serait davantage la con.sequence 
d'experiences particulieres qu'ils y vlvent que la consequence de 
caracteristiques de base, les amenant d'emblee a reagir differem- 
ment aux stimulations sociales emises par leurs professeurs. 

Une deuxieme remarque, quoique etrang6re a la question des 
niveaux socio^economiques, vient toutefois completer la pre- 
miere. On a remarque dans cette experience que, A court term-e, 
des stimulations negativesapportent vraiment une augmentation 
du rendement mais produiseni une diminution de rauto-dvalua- 
tion et du niveau d'aspiration. On peut cependant supposer qu'a 
long terme, le rendement meme de renfant s'en serait trouvd 
affecie apres autani de frustrations: croyant toujours faire de leur 
mieux et ne llnissant Jamais parevitercesevaiuations negatives, 
ces enfants se seraient dennitivement eonsider6s comme mala- 
droits, et ils auraieni fini par diminuer leur rendement et se 
dcsinieresser de la tache. Cest peui-gtre la un processus a travers 
lequel passent pi usieurs enfants de milieu defavorise tout au long 
de leur sejour a Tecole. Ainsi, on peut croire, mais pour cenaines 
raisons qui echappent a cette recherche, que ces enfants rencon- 
trent des le debut eertains dchecs ou certaines insaiisfaciions, 
meme faisant tous les efforts qu*lls sesentent en mesure de 
fournin Mais a cause de cela, ils diminuent progressivement la 
perception qu -lis ont d'eux-memes au regard de ces inches. Ce qui 
leur attire de nouvelles experiences negatives venant confirmer la 
perception negative quils ont dija d^ eux-m emes. Ce qui revlenU 
^direT^lir'^reehec^firrreeh^''; 
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13. Motivation a raccomplissemint et auto^evaluation chez des sur-productifs et des 
ious-productifs "' 



Tel qu'il est gencralcmcnt, le mnieu scolaire demande a renfant 
de fournif un rendement rejoignani cenains standards d'exccl- 
lencc pour justifier une forme quelconque de fcconnaissance ou 
de gratification de la part du milieu scolaire. 

Of, pour bien fonctionner dans un lel milieu, il faudrait qu'un 
elcve soil au moins interesse au simple principedeseconfronief a 
des standards d'excellence. Ce genre dMnieret, appele 
^♦motivation a raccoinplissement" scmble de fait se siiuer a un 
mvcau plus bas che?. des eleves ayani un rendement scolaire 
moins eieve. 

line absence plus grande de motivation a raccomplissement 
en milieu defavofise pourrait-elle expliquer un rendement 
scolaire plus bas? Katz (i967) O) pense que cette motivation a 
raccomplissemynt n*est pas plus dencitaire en ce milieu, et qu'elle 
ne peut done expliquer une difficulti plus grande h fonctionner 
dans une situation ou il faut rencontrer des standards 
d*exceilence. II souligne que les enfants de ce milieu peuvent tres 
bien temoignef de motivation a raccomplissemeni dans des 
taches interieures au milieu scolaire, Il preffere ainsi formuler 
autrement le probl^me de la motivation scolaire et du 
fonctionnement face a des standards d^excellence, KatJLcstimc.en 
cffet que la motivation scolaire face a des taches ou u faut 
atiei'ndre des standards d^excellunce est determinee par la 
capaciK^ d'auto^controk (ace a la tache: .fest-a-dire *|u'un eleve 
peut etre motive face a une tftche dans In mesurc ou il maitrise 
bien les criteres definissant ces standard^ =i CTvtellence, et aussi 
dans la mesure oi il est capable de cr^^^^6k^ ranxiete derv ihuu 
de la crainte d'un echec dans cettc td^iuv ^ )e la, il uvance que deux 
trails caracieriseraient releve L ^mI- roudement scolaire issu de 
milieu defavorise, 11 y ai d'lJne p.iri, une mauvai&e 
Jntcgration des standards d ..Air^aen-^ i,c riymettani pas a Televe 
de s^autb^valuer adequaten^rri THtV<^^ par tnl^JCisterait^nc 
tendance a s^aulJ-critique ? vue lU- neutraliser ranxiete 
attachce a un echec antici|'i, 

Rarnzi Salami (dont la these sera bienfot d^posee) veut 
verifier si ces assertions peuvent constltuer une explication des 
difficultes survenant dans le rendement scolaire en milieu 
defavorise. II analyse done les compoftemenis dV uo-cvaluatjon 
et d'anxiete pouf voirsMls vont de pair avee le ren-awii'^mt scolaire. 
II tente aussi de voir si ce comportement d'au^.-f valuation 
demeure le meme dans des taches differentes. Une- r.^. Hure du 
besoin d'accomplissement permettra, enfin, de v^finer si ce 
besoin d*accDmplissement est en relation avec le rendement 
scolaire et sMl est igalemeni en relation avec lecomportem?mt 
mfime d'auto-evaluaiion. 

A) fichantillon 

La recherche ne compare pas des eleves de milieux diffdrents. Elle 
se concentre sur ceux de milieu defavorise pour y ddceler des 
caractdristiques psychologiques (ices aux difficultes scolaires. 
Ces caracteristiques etant isolees, il restera a determiner si Ciles 
decrivent bien les eleves de milieu defas^orisd, ceux-ci connaissant 
plus que d*autres des difficultes sc^ laires. 



Mais pour avoir quand meme rn 
ceux qui ont des difficultes scoloire^ 
avec des eleves de meme milieu mah 
difficultes. Un groupe d^elevas -^^i 
secondalre III ( 15-16 ans) est dcriccu 
sur-productifs, Le critere de m i-ei 
mine a partir de recart ob3er\ g ^fn^' 



:>int de repere caraeterisa.nt 
^ ne comparaison sera faite 
ne pre.^Ciitant pas de telles 
vs-pf oductifs de niveau 
npnie a un groupe d'eleves 
lus-pfoduction est deter- 
h'g^tanines de rendement 
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scolaire (rendement actuel) el les stanines de fonctionnement 
intellectuel (rendement atiendu). Tout ^leve prisentant alofs un 
ecart d'au moins 1 sigma entre le rendement actuel et le rende- 
ment attcndu est declare sous-productif, si le rendement actuel est 
inferieur au rendement attendu, et sur-productif, dans le cas 
contraire. II est important de souligner aussi que rexperience 
s'inieresse a dessujets presentant un sous-rcndement gdnerallsd et 
permanent. 11 faudra done que recart enirc le rendement scolaire 
actuel et le rendement attendu d'apres le niveau intellectuel se 
retrouve pour chacune des 4 categories suivantes: 

L fran?ais a Pilementaire et/ou au secondaiie; 

2. mathematiques a ril^mentaire et/ou au sccondairc; 

3. rendement global en 5e annec et/ou en 6ieme annec; 

4. rendement global en secondaire I et/ou en secondalre 11. 

Le choix de ces deux groupes de sujets vise h mieux faire 
ressortir certaines caracteristiques en comparant des cas 
extremes au point de vue du rendement scolaire. Toutefois. un 
autre controle tient a ce que tous ces sujets demeufcnt 
comparables au point de vue du fonctionnemeni intellectuel 
(rendement attendu). L'on comparera done des eleves ayant des 
capacit^s intellectuelles semblables (Q.L de 90 a 1 10), mats dont 
certains fournissent un rendement inferieur h ces capacites (sous- 
productifs) alors que d*autres fournissent un rendement 
superieur (sur-productifs), 

L^echantillon constitue comporte un groupe de 33 eleves sous- 
productifs (17 gar?ons, 16 filles) et un groupe de 32 eleves sur- 
productifs (13 gardens, 19 filles). 



B) Dirouliment de rexpirienea et r^ultats 



L'expdrience vise a recueilHr des donnees sur quatre points: 
rauto-evaluaiion, Tanxiete, rintdriorlsation des standards 
d*excellence et le besoin d'accomplissement, 

Les mesures de rauto-iivaluation, de Tanxi^te ei de rinte- 
riorisation des standards d'excellence sont recueillies au cours de 
la meme stance expdrimentale et a partir de taches administrees 
individuellement. La mesure des besoins d*accomplissement est 
recueillie en un ieinps different, lors d'une eprcuve collective. 

1- Auto>evaluation 

Trois groupes de trois taches sont presentds individuellement a 
rdtudiant: les collages* les mots et le calcul, 

A repreuve des collages, rdtudiant doit r^aliser au moyen de 
colic et de papier trois dessins: un chapeau, une lleur, un poisson, 
Le temps de realisation n'est pas limite. 

Lors de repreuve portant sur les mots, retudiant doit, a partir 
de trois ensembles de 40 lettres de type "Scrabble'\ composer le 
maximum demots rdpondant a certains critferes, dont ladifficulte 
croit d'une fois a Tautre. Le temps est limite chaque fois a deux 
minutes. 

L'cpreuve de calcul comporte trois siries de problemes 
mathematiques de difficulte croissante. Le temps n'y est pas 
limite. 

Chaque fois qu'une tache est terminie, retudianl doit faire une 
evaluationdesa performance, II tjoit choisir parmi les jugements 
"trt?s hnn", "bon", "mauvais", "ires mauvais"* ou "je ne sais pas", 
n est invfte a n*utiliser le jugemeni '*je ne sais pas" que sMl est 
^ niimtM ? Hcapable d'evaluer son travail, 
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L'analyse des resultats de rauto^evaluuUon amene rauieur A 
etablir une disiinction entre ie fonctionncment de rauio-eva- 
luation. d'unc part, et radequation de rauto-evaluation d'autre 
parL 

a) FomtUmnvnient de rautO'Cvahiatian 

Ces dpreuveK donneni done lieu a 9 auto-ivaluations cxprimdes 
en termes de ; 'Ures mauvais", "mauvais'*. ^'bon", "tres bon". -^e ne 
sais pas'\ Quand on compare Ie nombre de fdis que les etudiants 
de,s groupes sous-producufs et producufs ont utilise chacun de 
cesjugements dans Pen semble des taches, il ressort quccesont les 
categories ^-je ne sais pas'' et '^bon'' qui discriminent ie plus 
neitement les deux groupes. Les sous-prod uctifs ayant plus 
tendance a utiliser Ie jugement "je ne sais pas'' et moins tendance a 
utiliser Ie jugement "bon" Les autres categories de jugement ne 
donncnt pas lieu a des differences significatives. 

On peut egalemcnt vdrifier si la distribution de ces jugements 
Cht a peu pres Is meme dans les diffdrents types de taches. Or, chez 
les sur-productifs, cette distribution demeure la meme pour les 
irois taches, sauf pour Ie jugement "mauvais" qui se retrouve 
mouis souvent dans la tache des mots. Chez les sous-praductifs. 
par contre, les jugemcnis sont moins consistants d'une tache k 
Pautre, surtout les jugements "mauvais" "bon'el "tres bon". 
Notons aussi. a propos des sous-produciifs, que c*esi seulemeni 
dans la tache de calcul quMIs portent Ie jugement '^mauvais". 

Ces observations conduisent Tauteur a apporter des nuances 
aux conclusions de Kat/!, Si on observe chez Tetudiant sous- 
productif une tendance a se sous-estimer plus sou%'ent que chez 
releve sur-productif, surtout dans des taehes a caracterescolaire. 
on ne peut ccpendant pas parler de tendance systematique h une 
auto-evaluation negative. Par aiileurs. le fait d'opter plus souvent 
pour ia categorie "je ne sais pas", de meme quo rinconsistance 
dans les rcponses d*une tache a rautre. laissent supposer chez les 
cleves de ce groupe une plus grande difficulte a dvaluer leur 
pro p re performance, 

b) Atiequation de t'auto-evalitatian 

Face a ces observations, il s*est avere important de verifier aussi 
dans quelle mesure ces auio-6vaIuations iiaient addquates, 
I/adcquation de rauto-evaluation est definie en termes de 
proximite enire rauio-evaluation et la performance objective. 

Pour etablir le niveau de performance objective, il a fallu 
proceder differcmment selon les tachcs, Les laches de calcul et de 
mots donneni lieu a des performances quantifiables- celles-ci sont 
repariies sur une eclielle comportant quatre niveaux (quartlles), 
Quam aux collages, trois juges independants (un professeur, une 
etudianie en arts, ainsi qu'une directrice d*atelier de dessins pour 
enfants) oni siiue les realisations des etudiants sur une echelle en 
quatre points. 

Pour quantifier Padequation des auto-evaluations des 
etudiants, Pon donne 3 points pour une coYncidence parfaite entre 
la categorie de Pauto-evaluation et la categorie de performance 
objective, 2 points pour un dcarl d*une categoric , 1 point pour un 
ccart de deux categories. Quant aux jugements "je ne sais pas"; 
ils nidritent deux points lorsque la performance objective est 
consideree comme bonne ou mauvaise, et un point lorsque ces 
performances sont considerees comme tres mauvaises ou tres 
bonnes, 

Les resultats indiquent ici que les sur-productifs prdsentent 
une auto-evaluation significativement plus adequate que le 
groupe des sous-prod uctifs. Pour Pauteur, cette observation est 
en conform ite avec les observations de Katz, suivant lesquelles la 
moti\'ation scolaire^ffective serait rdductible a un mecanisme 
d'auto=contr61e de la tache, Mais la presente experimentation 
permet, a cet dgard aussi, d'apporter une nuance^ la dinicultc a 



porter un regard adequat sursa propre performance ne relive pas 
d'abord d*un comportement systematique de sous-estimation 
mais plutot d*une difficulte purement cognitive k s'esaiuer 
adequatemeni, r 

Pour Katz, les mecanismes qui sous-tendent cette capaclte 
sont la neutralisation de Panxieie qui serait attachce a la tache, et 
Pmteriorisation des standards d'excellence, II s'agit done de 
sirifier si les differences deja obscrvees entre les sous-productifs 
et les sur-productifs se retrouveni a ces autres ni\^eaux dont il est 
ma.intenant question, 

2) Ansiete 

Ap res avoir subi les tachcs d*auto-evaluaiion, les etudiants 
repondeni a un test d*anxicte situation nelle, Ce test mesure, d'une 
pan, Ie niveau d'anxicte de Petudiant dans des situations d'exa- 
mens scolaires et, d'autre part, Ie niveau d'anxiete suscitde par 
Inexperience. Ce test comprend des questions relatives k la 
preparation a la tache, h PexecuUon de la tache et aux suites de 
I'activite, 



Les repon.Hes a ce questionnaire ne tdmoigneni pas de 
difference dans le taux d'anxiete suscitee par les taehes Chez les 
sur-productifs ei chez les sous-productifs, Contrairement done a 
ce que pretend Kat/, il ne semble pas que les difficultes d'auto- 
evaluation propres aux sous-productifs decoulent de problemes 
particuliers d'anxictd. 

3) Inicriorisation des standards 

il restea virifier la deuxieme explication de Katz,asavoirqueles 
difficultes d'auio-dvaluaiion seraient reliies a un manque de 
conaissance et de maltrise de criteres d'evaluaiion: ceite 
dimension est appelee intiriorisation des standards d*excelience, 
_ iJ/ieemrpyuejystem 
t ion des epreuves deja prt-sentees, et qui vise a mettre a jour les 
criteres pris en consideration par Petudiant pour evaluer sa 
performance. L'analyse du contenu de ces entrcvues a fait une 
distinction entre les criteres concrets et precis fiiisant reference a 
la performance en termes d'exactitude, de rapidite,etc,, et les 
criteres abstraits et generaux faisant reference au sujet (exemple: 
'"je trouve eel a beau"). 

Cette analyse re%'ele que les sur-productifs, compares aux 
sous-productifs, expriment significativement plus de criteres 
concrets ei precis alors qu'il n'y a pas de difference entre les 
groupes dans le taux d'utilisaiion des criteres generaux et 
absiraits. II faut dire qu'au total les sur-productifs font appel a 
plus de criteres que ne le font les sous-productifs, Ces observa- 
tions viennent corroborer la seconde explication proposee par 
Katz, selon qui les differences dans Pa uto-^valuaiio n sont duesau 
fait que les sous-productifs ont un rdpertoire de standards moins 
ctendu, moins concrct et moins precis pour ^valuer les activitcs 
accom plies. 

4) Besoin d'accomplissement 

L'autre variable a mettre en relation avec les difficultes scolaires 
est le besoin d'accompHssement, Ce besoin d*accomplissement est 
mesure au moyen d*une technique projective administree dans 
une situation collective. 

On fait appel a cinq images tirees du test T,A,T, (Thematic 
Apperception Test) en suivant une technique prdparee par 
Atkinson (1958). Sur chacunedes images qui lui sont presentees, 
Petudiant doit composfer une histoire, en ctant guide par ces 
questions: qu'est-ce qui se passe; quels sont les personnages; que 
s'est-il passe avant; que pensent les personnages; que ressentent- 
ils; qu-est-ce qui va se passer ? 
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Les histoires ainsi composees sont analys6es en postulant que 
Petudiant y projette ses propres sentiments. La technique 
d'anaiyse de ces histoires suit !e schema d'analyse d'un 
comporiemeni d'ajustement quand l*individu expurimenie un 
etai de besoin conduisani a raiieinte d'un objet-but. Le besoin 
suscite ractivite instrumeniale* ce!le=ci est confrontee a%'ec des 
obsiacies qui doivent etre surmontcs^ paralielement, la tendance 
a aeceder a Tobjet-but suscite des anticipations cognitives (de 
succes ou d'echecs) et des sentiments posiiifs ou negatifs, attaches 
a la force d*attraction du succes ou la force de repulsion de 
rechec. Pour chacune des histoires, une cote est aiiribuee selon 
qu*on y irouve plus ou moins d'ailuslon a ces differents themes. 

La compilation des resultats d*une telle analyse indique que !es 
eleves sur-productifs manifestent plus de preoccupation pour 
raccomplissement que ne le font les sous-productifs, Ces resultats 
qui vont dans !e meme sens que ceux d'auires recherches, confir- 
ment rexistence des relations entre le rendement scolaire et 1^ 
besoin d*accomplissement. 



Conclusion 

Meme si les deux recherches qui viennent d'etre presentees ne 
portent pas sur des enfants de meme age, il est instruclif de mettre 
en correspondance les donnees experimeniales qu'elles ont 
permis de recueillir. 

La premiere th&se ne ddcele pas de difference significative dans 
les reactions aux stimulations sociales chez des sujets de milieux 
socio-economiques differents; par aiileurs, elle demontre certains 
effets des stimulations sociales. Les stimulations sociales 
attestant d*une reussite ameneht les sujets a percev^ir plus 
positlvement leur rendement et a anticiper des performances plus 
dievees, meme si Ic rendement de ces derniers n'esi pas meilleur 
que celui des sujets n*ayant regu aucune stimulation sociaie ou 
n'ayant recu que des stimulations sociales negatives, Parcontre. 
nestl^rnrtriirt"iwnrTCi¥l rs^^^^^^ t-f ai t^au gm c n t er 1 e 

rendement a un degre encore plus eleve que celui de tons les autres 
enfants mais aux depens de rauio-evaluation et du niveau 
d'aspiration. Mais que se serait*il produif a long terme chez ces 
sujets recevant continuellement des stimulations negatives ? lis 
auraient probablemeni continue a maintenir leur auto- 
evaluation aussi basse ainsi que leur niveau d*aspiration; et il est 
difficile de penser que des sujets subissant autant de frustrations 



pourraieni maintenir un niveau de rendement eleve. Les resultats 
de la deuxieme thise apportent des elements de reponsea certai- 
nes de ces questions. 

Cette deuxieme these, en effet, analyse le comporiement 
d'eleves de milieu difavorise connaissani depuis longtemps des 
difficultes scolaires, comparativerneni & des enfants de meme 
milieu ayant connu plus de succes. Ces eleves sous-productifs ne 
manifestent pas ndcessairemeni une tendance systematique a 
s'auto-evaluer nigativement; mais ils ont en tout cas plus de 
difficulte a evaluer leur performance. Leurs auio-6valuations 
sont d'ailleurs moins adequaies, tout en s*appuyani sur des 
criteres moins precis. Ces eleves manifestent une moins grande 
motivation a raccomplissement. 

On peut chercher des explications a ces comportements des 
sous-productifs (et, par extension, aux comportements des eleves 
qui connaissent peu desuccesa recole)dansdeux yoies 
complimentaires. S'inscrivant, d'une part, dans la perspective de 
Katz, on peut expliquer ces comportements en referant a une 
difficulte d*ordre purement cogniiif chez ces eleves. Cette 
difficulte fait que ces eles'es maitrisent mal ou ne connaissent pas 
les critfcres permettant de bien executer et de bien evaluer une 
tache. lis ont alors plus de difficulte a organiser leur action dans 
cette tache, et ils son! ^.ussi moins habilesas'appreciera leurjuste 
vaieur. 

On peut, d*autre part, retenlr cette pn??i^?^^i^t explication, tout 
en sugg^rant qu*elle ne met pas necessa^?vji5^;!i>^ .^tt' -i^oigt sur la 
cause premiere du sous-rendemeni. Les srs;?.i|^i>^y^^fs peuveni 
effectivement avoir des difficultes d'ordrc 440'/^ it pour s'auto- 
evaluer, Mais d'oii viennent ces^ difficultes? Ne peuvent-elles pas 
provenir justement d*une succession d'eche^^s qui flni fini par 
apprendre a reiudiant qui! est mauvais jugc dr sa prdpre qualite 
et quMl ne peut pas se permettre de viser tr4s haut ? Un retour sur 
les resultats de la premiire these, celle de Bourbeau, iaisse 
supposer qu'une telle chose est possible; une experimentation 
creant des situations d'echec ne durant que vingi minutes a reussi 
^^rabaissei-^completement-^les-capaeltes-d-auto4valuation'et^ 
niveaux d'aspiration. Si une experience d'echee aussi courte 
provoque de te!s ellets, on peut certes s'interroger sur les effets 
que peuvent provoquer des experiences de demi-succes ou 
d*echecs qui, pour beaucoup d*elevcs, surtout en milieu 
dcfavorise, se prolongent durant plusieucs annees, II nous parait 
urgent que snit entreprise une evaluation rigoureuse de rimpaci a 
long terme de tellcs experiences scolaires negatives. 
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Ill- Les attitudes face ^ I'ecole 



14. Les attitudes scolaires d'enfants de milieux defavorise et moyen 



, L*attitudc face a unc lache determine le comportement qui sera 
adopte dans cette taclie. II convient alors de verifier si I'attention 
des enfants de milieu difavorisd facQ a ricole pourrait expliqucr 

- le plus grand nombre d'eehecs scolaires qu'on observe dans ce 
milieu. 

Yves Choquettc (these en preparation) veut d'abord verifier si 
. les attitudes face k l*ecole different selon qull s'aglt d'enfams de 
. milieu defavorise ou de milieu moyen. De meme, il sera possible 
d'identifier les aspects de la situation scolaire les plus touches 
selon Its milieux. Enfin, scion les differences oblenuis, on pourra 
peut'etre deceler les causes et les consequences de ces attitudes 
scolaires, 

A) Materiel 

La mesure des attitudes a dija tentee chez des enfantsde classes 
sociales differe.ntes mais les resultats obtenus sont difficilement 
utilisables a cause des methodologies employees. En effel, avec 
1 les instruments utilises, lesenfantsorientaient tropleurs reponses 
en se preoccupant de ropinion de rexpirimentateur. Par exem- 
pie, on pr6sente a Tenfant une Uste d'adjectifs pouvant s'appliquer 
a recole: pourchaque adjectif, Tenfant doit sur uneeehelle de 1 k 
7 indiquer dans quelle mesure eet adjectif ddcrit la fa^on dont il 
yoit Pecole, Or, avec des questions aussi directes, il est bien 
possible que renfant choisisse les reponses qui vont dans lesens 
des perceptions que doit avoir le "bon ecolier"quand ils'exprime 
devaht un adulte du milieu scolaire. 

En voulant contourner ces difficultes, Choquette fait appe! ft 
des mesures projeciives issues du test d'atlitude scolaire (T, A, S.) 
de Thibaudeau (1970), Dans ce test, Ton presente a Tenfanl 
differentes images illustrant des scene scolaires. Le personnage 
principal d*une scene est identifie grace ft lacouleur fonceedeson 
habit, alors que les autres personnages sont dessines en contour. 
Ces images sont presentees une a une ft Tenfant et, pourchacune 
^d'elles^ il doit raconter une histoire 4 propos du personnage 
principal, Dans ce contexte de mesure projective, on posiule qi: ' 
Tenfant mettra (projettera) dans les histoires ses propresattiludL 
face a differents aspects de la rialite scolaire, Supposons, par 
exemple, une image ou le personnage principal est un enfant qui 
sort de la classe. Certains enfants pourront raconter une histoire 
insisiant sur le fait que renfant a fait un mauvais coup et que la 
maltresse renvoie chez le directeur, alors que d'autres pourront 
simplement raconter que cet enfant s'en va faire une commission 
pour la maltresse. Et, en s'appuyant sur le posiulat de la 
projection, on dira a propos des premiers enfants qulls ont plus 
tendance a attribuer ft Tecole un caractere punilif (si leurs 
histoires vont habituellement dans ce sens); 



B) Experience et echantitlon 

L'exp^rience consiste done a rencontrer individuellement les 
enfants^et a leur faire raconter une histoire a propos du person- 
nage principal figurant sur une ima|e: ce personnage est toiijours 
un enfant, Ajoutons aussi qu'a la fin de rexperience, on ajoute 
deux autres images illustrant chacune un visage d'enfant. Sur la 
premiere,^ rexpression du visage est gaie, tandis que sur Tautre 
rexpression est irisic L'enfant doit dire laquelle de ces deux 
images represente le mieux les sentiments qu'iprouve face a 
recole le personnage principal doni il a ete question dans toutes 
les images. 

:-r Au moyen de cette technique, Choquette a evalue des enfants 
r^-pf^ ^^ ^V^^ ^^'^'S^^ de niveaux socio-iconomiques moyen et 
: jnferieur, Dans chaque milieu, il a choisi 27 enfants pour chacun 
- des trois degres scolaires: ce qui represente un total de 162 
-enfants, Les 27 enfants de chacun des degris scolaires sont 



subdivises en trois groupes de 9 enfants selon le staninc quMIs ont 
obtenu aux tests de rendement academique: le groupe fort 
(stanines 7-8-9),' le groupe moyen (stanines 4-5-6) et le groupe 
faible(stanines 1-2-3). Chacun de ces groupes est, ennn,subdivise 
en trois sous-groupes de3 enfants forts, moyens et faibles selon 
les stanines obtenus aux tests de fonctionnement intellectuel. 

C) Resultats 

L'analyse des resuhats n'est pas encore terminee mais il est d^ja 
possible de mentionner quelques tendances qui en ressortent. 

Les histoires racontdes par les enfants permettent de ddgager 
des attitudes concernant differents aspects de la realitescalaire: I ) 
les attitudes face a raspect acaddmique de Peeole (cours, 
cxamet^, travaux, etc.); 2) les attitudes face a la scolarisation: 3) 
les attitudes face a raspect non acaddmique de Peeole 
(ponctualite, discipline, proprete, politesse, etc.);4) les attitude!^ 
face ft fautoritc; 5) la tendance ft I'action qui rend compte de 
rinteniion de Penfant a bien utiliser rexperience scolaire. 

I- Les attitudes face a raspact academique de PecoIe 

Face a Paspect academique de Pdcole, les attitudes des enfants 
different selon quMl s*agit d'enfants de milieu moyen ou defavo- 
risi, et aussi selon qu11s'agitd'enfantsde2e,de 4eoude6eannee. 

En milieu moyen, les altitudes des enfants ont tendance a 

devenir de plus en plus negatives a mesure que Pon passe de la 2e a 
la 4e, puis de la 4e a la 6e ann^e. 

En milieu defavorisi, ces attitudes ne changent pas tellement ' 
de la 2e ft la 4e annie, Mais elles deviennent plus negatives en 6e 
an nee. 

Maintenant, si Pon compare les deux milieux au niveau de ' 
chacun des degres academiques, il ressort qu*en 2e annie, les 
attitudes face a Pacademique sont plus positives en milieu moyen 
qu'en milieu defavorise. En 4e annde, c'est le contraire; les 
attitudes sont plus negatives en milieu moyen, Et en 6e annie, il : 
ne ressort pas de difference entre les deux groupes d*enfants, 

2- L^ attitudes face a la scolarfsatioti 

Les histoires racontees par les enfants revelent aussi des attitudes 
qui portent sur un objet un peu different de Paspect academique 
de Peeole mais qui y demeure relii, Cet objet, c'est Pimportance 
que Pon accorde a Pidee mime de scolarisation. Les donnees 
recueillies permettent, en effet, dedegagerles attitudes dePenfant 
face a Putiliie de Pecole. _ „ 

En milieu moyen, ces attitudes face a la scolarisation se 
diteriorent en passant de la 2e ft la 4e, pour redevenir plus 
positives en 6e annee, > 

En milieu defavorisi, les attitudes s'ameliorent en passant de 
la 2e ft la 4e annee, et elles demeurent identiques en 6e ahnee. ;^ 

Face ft la scolarisation, la comparaison inter-milieux donne 
des resultats identiques ft ceux qui ont ete obtenus face ft Paca- 
demique: en 2e annee, les attitudes sont plus positives en milieu " 
moyen qu'en milieu defavorisi; en 4e annee, elles sont plus 
negatives en milieu mbyen; en 6e annee, il n^apparait pas de 
differences importanies entre les deux groupes. ; 

Si Pon regroupe auiremeni les donnies qui precident, on 
arrive globalemeni a cette constatation: en 2e annee, les enfants 
de milieu moyen ont des attitudes plus positives face a 
Pacadimique ei ft la scolarisation. 
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En 4e annee, ces attitudes se detdriorent ehez les enf^ 
milieu moyen pour devenir plus negatives que celles des enfants 
difavoris^s. Pendant ce temps, les enfants de milieu defavorise 
oni maintenu leurs attitudes face k racademique, et ils ont eleve 
leurs attitudes positives face a la scolarisaiion. 

. En 6e annee, les enfants des deux milieux ont developpe des 
altitudes mains positives face a raeademique ei ils se retrouvent a 
un meme niveau* En ce qus concerne la scolarisation. les enfants 
de milieu d^favorise mainiiennent les attitudes positives au 
niveau deji atteint en 4e annie. Quant aux enfants de milieu 
moyen, ils reviennent a des attitudes plus positives qu'en 4e 
annee, Les enfants d«s deux miUeux se retrouvent alors sur un 
nifime pied quant aux altitudes face a la scolarisaiion, 

3) Les attitudes face au noH'^acadinilque 

Face a raspect non academique (diseipline, ponctualiie, poli- 
tesse), les enfants des deux niveaux socio-economiques sont 
comparables en 2e annee. 

En 4e annee, les enfants de milieu moyen temoignent d'aiii- 
tudes plus negatives qu*en 2e annee, alors que les enfants de 
milieu defavorisd ont des attitudes plus positives qu'en 2e annde, 
Ce qui fait qu*en 4e ann^e les attitudes sont plus positives en 
milieu defavorise qu'en milieu moyen. 

En 6e = annde, la situation s*inverse completemenl car les 
enfants de milieu moyen reviennent a des attitudes plus positives, 
alors que ceux de milieu ddfavorise retournent a des attitudes plus 
negatives. Ce qui fait qu*en 6e annee les attitudes sont plus 
positives en milieu moyen. 



5) La tendance a Taction ^ _ V ^ 

Quant a la tendance a Faction, elle devknt de plus en plus 
negative dans les deux milieux, a mesure qm Ton passe de la 2e 4 
la 4e, puis a la 6e annee, 

11 faut noter, toutefois, que les enfants des deux milieux sont 
compafables en 2e annee. Puis, en 4e annee, cette tendance de* 
vient plus negative en milieu moyen qu'en milieu difavorise. En 
6e annee, enfin, tout en eontinuant a devenir davantage negative, 
cette tendance devient encore plus negative en milieu defavorisd 
qu'en milieu moyen. 



Conglusion 

II semble done ressoriir que ce ne sont pas loujours les memes 
aspects de la rdalite scolaire qui font robjet d'attitudes plus ou 
moins positives selon le milieu et selon le niveau academique. Si 
Ton essaie de cerner globalement rensemble de ces resultats, on ^ 
en arrive a la constatation suivante, Dans les deux milieux, on 
assiste bien a une deterioration des attitudes face a raeademique, 
a mesure que Ton passe de la 2e a la 4e, puis de la 4e a la 6e ann^e. 
Mais on note, en mime temps, que les attitudes face a la 
scolarisation ont plutot tendance a demeurer positives. 



Ce qui semble le plus differencier les deujC milieux, c*€st le 
contexte dans leque! est vecue cette realite academique. En effet, 
les attitudes face au non academique (ponctualite, politesse) et 
face A rauioriie en viennent a se deteriorer davantage en milieu 
difavorise, Et cette deterioration semble s'accompagner d'une 
deterioration plus grande de la tendance a raction en milieu 
defavorise. 



4) Les attitudes face a rautorite 



Dans les deux milieux, les attitudes face a rautoriti deviennent 
plus positives en passant de la 2ea Ia4e annee. Mais en passant en 
6e annee, ces attitudes face a rautorite continuent a devenir plus 
positives en milieu moyen, alors qu'en milieu defavorise elles 
deviennent plus negaiives. 



Somme toute, les enfants de milieu defavorise ne sont pas plus 
friands ou moins friands des taches scolaires que ne le sont ceux 
de milieu moyen. Par contre, ils en viennent a Itre de plusen plus 
contraries par !e caractere non academique de Teeole (politesse, 
ponctualite, etc.,,) et par les figures d*autorite qui, rappelons-le, 
diterminent de fa?on specifique les exigences non academiques 
de Tecole, ~. 



Conclusion 



Les resultats de ces diverses recherches, portant sur quelques 
facieurs d'ordre affectif, proposeni notamment deux themes 
necessitant une reflexion plus approiondie et des recherches 
ullerieures. 

Au regard du premier theme, recouvrant les perceptions, les 
relations inter-personnelles et les attitudes, il apparait, tout 
d'abord, que radulle du milieu scolaire n*est pas per^u de la mime 
fa^on par les enfants de milieu difavorise et par ceux de milieu 
moyen, Des le debut, soit en maiernelle, les enfants de milieu 
defavorisd sont plus porles a entrer en relation avec Tadulte et ce, 
sur un mode "reaction", c'est-a-dire dans des comporiemenis de 
reponse au professeur: obeissance, soumission. Si certains 
peuvenl voir la la manifestation d'un plus has niveau de 
developpement social, il faut dire que ce phenomene ne persisie 
pas tellement puisque, un an plus lard, ce sont plutot les enfants 
^de milieu moyen qui interagissent davantage avec le professeur, II 
semble bien que les enfants de milieu defavorisi en viennent assez 
tot a prendre leurs distances face au professeur. 11 apparait 
d*ailleurs qu*au long du cheminement a travers le cours 
filimentaire, ces enfants difavorisis finissent par devenir plus 
negaiifs face aux adultes du milieu scolaire* Et ces attitudes 
negatives graviient en meme temps autour de raspect non 
acadimique de ricole: la politesse, la propreii, la ponctualite, la 
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discipline, Une telle situation rend compte d'une observation 
souvent faite, a savoir que les attitudes et les valeurs des adultes 
du milieu scolaire ont davantage de pomts de convergence avec 
celles des adultes de milieu favorise qu'avec celles des adultes de 
milieu defavorise, - 



Le deuxiime theme evoque la dynamique observee ehtre la 
situation echec et les reactions d*auto-evaluaiion ei le niveau 
d'aspiration, II a ite propose que des situations d'echec repetees 
amenent une diminution considerable des capaeites d'auto- 
evaluation et une baisse marquee des buts vises (niveau 
d*aspirations, ou motivation a raccompUssement). En retour, ces 
baisses dans les capaeites d*auto^evatu^tion et dans la motivation 
a raccompHssemeni viennent entraver la realisation d'une bonne 
performance. 11 n'ya pas lieu decroirequ'une telle dynamique est 
diffirente pour des enfants de milieux differents, Mais si Ton 
reconnait qu'il y a plus d*echecs scolaires en miheu defavorise, 
une telle dynamique a des chances de caracteriser un plus grand 
nombre d'enfants dans ce milieu. Un tel processus dynamique 
sous-tend vraisemblablement cette sorte de "cercle vicieux" que 
Ton a observe en milieu defavorise: rechec entraine une baisse de 
inpiivation, laquelle suscite a son tour une perception plus 
negative de soi, de rappreniissage de Tecole et, done, rechec, 
rabsenieisme ou rabandon scolaires. . • 
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Chapitre III 



Etudes de programmes d'intervention 



Au fur et a mesure que progressaient les 
Iravaux de recherche, 11 s'averait que les 
approches dvaluatives et comparaiives 
apporteraieni peu d'lndicaiion precise 
pouvani orienter une modificatfon im- 
portanie de rintervention p6dagoglque 
en minou defavorise. 



Deja, 11 devinalt Evident querexperi- 
meritation de nouveaux types dMnter- 
vention nous apprendrait beaucoup plus, 
autant au niveau du savoir qu'A celui du 
savoir-faire. Quoique disposant de 
moyens tres limites et confrontds a des 
contraintes considerables* certains cher- 
cheurs ont pu construire et experimenter 
quelques programmes d'intervention. Ce 
soni ces recherches qui font robjet de ce 
bref troisieme chapitre. 



Les travaux dont il est fait rappart 
avaient tous pour but ultime d'amiliorer 
soit le rendement, soit les attitudes des 
Aleves; toutefois, les clbles visies et les 
moyens utilisis different d*une 4tude ft 
Tautre. Un premier groupe de travaux 
intervenait directement sur releve, au 
plan aftectif ou cognitif, tandis qu'un 
autre groupe de travaux se centrait 
davantage sur des taches et des dimen' 
sions proprement academiques. 
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I- Interventions ayant I'eleve 
Gomme objet 



Les programmes dMntervention qui ont releve pour objet visent h 
provoquer rapprentissage de certaines habUetis d'ordre cognhif 
ou d'ordre affectif, Trois domaines sont respectivement touches 
par les trois thgses qui suivent. Les deux premiers domaines sont 
d'ordre plutdt cognitif, soit la midjatton verbale et les habiletes 
psycho-motrices^ le troisieme domaine est plutfit d'ordre affectif, 
rintervention a pour objeciif specifique le developpement de la 
motivation. 



La mediation verbale 

Comme on Ta vu au chapitre L la recherche de Louise Tassi 
( 197 1) a ^tudi^ la relation entre la capacite de mediation verbale 
et le rendement scolaire, Dans son approche m^thodologique, 
Fauteur a tenti de susciter ravfinement de la mediation verbale au 
cours de la situation de resolution de problemes. Sans prisenter a 
nouveau cette recherche, rappelons que rintervention a riussi a 
augmenter expfirimentalement rutilisation de la midiation 
verbale, Mais cette intervention n'a pas suseite une elevation de la 
performance, qui aurait pu amener les enfants moins familiers. 
avec la mediation verbale k un niveau de rendement comparable k 
celui des enfants qui utilisaient deja spontaniment la mediation 
verbale. 



J 



L'administration du programme a, en effet, ddbutden npvem- 
bre pour se terminer en mai de la mime annee acad^mique, Les 
exercices avaient lieu, deux fois par semaine, en raison d'une 
heure chaque fois. : ; : 

L*analyse des resultats obienus suite a rapplication de ce 
programme de developpement perciptivo^moteur n*esi pas v 
encore terminie, L*auteur croit.dans la qualite et Tefficacite du 
programme mis au point, II luisemblercep~endant;qu'en fonciion 
de rampleur et de la diversite des troubles d'apprentissage des 
enfants, rapplication du programme n'etait ni assez intensive, ni 
assez divenifiee. Elle ne s'attend done pas a une amelioration 
impdrtante des habiletes perceptives et mot rices des enfants. 

Par ailleurs, de nouvelles experiences professionnelles font 
decouvrir a rauteur les limites des interventions au niveau des 
seules fonctions perceptivo-motrices. Si des deficiences de ces 
fonctions sont en grande partie responsables des troubles d'ap- 
prentissage, il s'y greffe aussi dMmportants proble mes de motiva- 
tion et d'attitudes chez renfant, et meme chez ses parents, 
problimes que les programmes correctifs ne sauraient negliger. 



15. Les habiletis psycho^motrices 



Plusieurs enfants, surtoul en milieu defavorise, sont diagnos^ 
tiqu^s en premiere annee comme ayant des problemes ou des 
troubles d*apprentissage. Ces enfants sont alors places dans la 
classe d'aitente si leur ecoleen possede une;sinon, ils demeureni 
en premiere annee reguliere. 



Dix enfants preseniant de tels problemes d'apprentissage ont 
ete examines par Frangoise Fafard, dont la these est en 
preparation. Selon le contexte theorique dont rauteur s'est 
inspiree, il semblait que ces troubles d*apprentissage etaient 
surtout dus k des diriciences au niveau des activltis perceptives et 
motrices. Pour pallier a ces deficiences, Fauteur a choisi de 
reeourir a un programme de diveloppement perceptivo-moteur 

. Avant que ne soit appliqui le programme de developpement, 
le niveau de developpement perceptif et moteur des enfants est 
evalue a raide de sept (7) tests, Ces epreuves, qui servent au pre- 
test, seront reprises comme post-test, pour mesurer rameliora- 
tion des enfants au lerme de Tadministration du programme. 
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16. La motivation 



Par un programme d'interventiohapproprii§. Michel Claes (1975) 
lentg d amehorir le niveau de motivation scolaire d'^tudiants de 
: milieu defavorise, inscrits en secondaire III, et prisintant un 
sous-rtndement ginirahs6 et persistant dans leurs itudes. 

Pans ee contexteja motivation seolaifg se traduirait par trois 
capacitds de base: la eapacitd de mobiliser une inergii face 4 des 
laches scolaires, la capacity d'orienter cette activity de facon 
. - structure, ct la capacitd de persdv^rer dans cette activity 

i ^^A^ am^liorer la motivation, il faut done reconnaitrg d'abord 
les detirminants psychologiquiS fondamentaux de tellcs 
capacitas. Apres une revue dcs difffirentes thiories sur la 
motiyation. Tauttur opte principalemint pour la thiorie du 
besoin d accomplisscment de McClelland (1965) (i) Ce besoin 
d accomplissement constitue un riseau de pensie et d'affects 
relativemcnt stable, qui se construit ail cours de la petite enfance 
autour des apprentissages dinddpendance (faire les chos^ seul) 
et^de maunse (r^aliser les choses par sQi-meme). Von a. en effet 
observe que les m^res dWants pr^sentant un haut niveau de 
besoin d'accornplissement, interaiissent de fagon particuli&re 
avec leuf enfant: ees mires encouragent plus prlcocement 
lapprenussage de rindependance que les meres d'enfants k 
laible besom d'accomplissement. Ces mires guident, en effet 
1 ap^rentissage des comportements de maftrise iir des infor- 
: macions plus nom^reuses; elles prdsentent une vision plus 
positive des realisations de leur enfant, elles rilcompcnsent plus 
i^^Uf ' '"'^^'^ ""^ privilegient les recompenses de ^pe 

Claes considere toutefois que la notion de besoin d'aecom- 
piissement ometun determinant majeur de la motivation' le 

; senument de competence. Ce sentiment r^ftre 4 la me 
pu developper retudiant face a ses propres capacitds de reussir les 
taches f ntreprises. Ce sentiment de compitence se divclopperait 
a partir des experiences de succes et d'echec accumulies aritSrieu^ 

:_rement, . . : 

: _ Le programme d'interventionexpirimentiicitentera done de 
stimuler la motivation d'audiants sous^productifs, en travaillant 
sur Jeur besoin d'accomplissement et Uur sentiment de 
competence, 

A) fichantlilon 

Soix^t^deux (62) etudiants sont choisis parmi une population 
; de 5 1 J etudiants de niveau Secondaire III. Les etudiants choisis 
sont de niveau socio-economique inferieur, et lis ont presents un 
sous-rendement generalise et permanent au coursde leurs etudes. 

La mesure du sous^rendement est obtenue en comparant le 
rendement scolaire des quatre annfies prec^dentes su 
^nctiomiement intellectueli tel que le faisaieht ressortir les tests 
de la C.E,C M/ appliques au cours de ces mimes annte L'on fait 
done la moyenne des quatre indices de fonctionnement 
intellectuel obtenus dans cette piriode. et les resultais scolaires 

V sont compares a cette moyenne. L'eleve presentant un sous^ 
rendement generalise et permanent est celui dont les risultats 

: scolaires sont inferieurs a cette moyenne (d'une difference de 1 
Sigma) dans chacune des categories suivantes: 

mathematiques A relimentaire et/ou au secondaire; 
frangais i relimentaire et/ou au secondaire; 
rendement geniral en 5e et/ou en 6e; 
rendement general en Sec. I et/ou en Sec, 11, 



Des 62 itudiants ainsi identifiis, 10 n'ont pas participle 
1 experience; 7 parce qu'ils ne voulaient tout simplement pas et 3 
pour d^ questions d'horaire de cours/ 

Les 52 Etudiants retenus (29 gar^ons et 23 Hlles) sont r^partis 
pour former un groupe expirimental qui sera soumis 4 rinter- 
vention, et un groupe controle qui n'y sera pas soumis; 

B) E^cpirlence 

L'experience comporte quatre etapes: pre-test, intervention 
post-test et relance ("follow-up"). ' 

L Prfr^tfst 

pre-test consiste 4 recueillir eertaines mesures qui serviront 
dabord a constituer un groupe experimental et un groupe 
controle equivalents, puis a fournir un point de riference pour 
evaluer les e^ts ulterieurs du programme dMntervention, 

Les variables sur lesquelles portent les mesures sont de deux 
ordres: les variables du dossier scolaire et les variables 
motivationnelles,Xes variables du dossier scolaire sont riee ie 
niveau intellectuel et quatre mesures de rendement scolaire en 
secondaire II: rendement general, rendement en francais en 
mathematiques et en anglais. ' 

Les variables motivationnelles rendent compte du niveau ou 
se situe 1 etudiant en termes de besoin d'accompHssement et de 
sentiment de competence. Elles evaluentaussi dans quelle mesure 
.fitudiant se consid^re fesponsablede ses performances scolaires 
Ces variables sont: le besoin d'accomplissement, le sentiment de 
competence, rattribution de la responsabilita des performances 
intellectuelles. 

a) Besoin d'accqmpiissemeni 

Le besoin d'accomplissement est evalue au moyen d*un test 
projectif presentant separ^ment cinq images. A proposde 
chacune d elles, retudiant doit raconter une histoire en etant 
guide par ces quatres questions: qu'est-ce qui se passe, quels sont 
les personnages ? que s'est^il passa avant ? que pensent les 
personnages, que ressentent-ils ? qu'est<e qui va se passer ?. 

Les histoires racontees sont ana lysies, conform ement au 
postulat habituel selon lequel retudiant projette dans rhistoire 
ses propres sentiments. 

^ La technique d'analyse de ces histoires suit le schema 
d analyse d un comportement d'adaptation, schema qui a deja eti 
decnt mais qui est rappele ici a toutes fins utiles. L'etat de besoin 
qu experimenie llndividu le conduit A ratteinte d'un objet/but ' 
Le bejoin suscite ractiviti instrumentale; celle-cl est confrontee 
aveg des obstacles qui doivent itre surmonids; parallelement la 
tendance a acceder a robjet^but suscite des anticipations 
cogniiives (anticipation du succes oude richec). et des sentiments 
positifs ou negatifs attaches a la force d'attraction du succes ou la 
force de repulsion de I'echec. Pour chacune des cinq histoires on 
attnbue une cote variant de 1 a 1 1 points, selon qu'on retrouve ou 
non dans cette histoire des allusions aux divers iliments qui 
viennent d'etre enumeres. 7 ^ 

hj Seniimeni de competence - - - . .. ^^ 

La mesure du sentiment de competence procede urt peu - 
differemment. Soulignons immediatement que le sentiment de 
competence est estime a partir de la notion d'auto-controle d*une 
tache, L'auio-controlt de la tiche est deierminfi par Pecart qui • : 



ERIC 



45 



43 



ERIC 



existe cntre le rendement objectif que fournii ritudiant dan.s une 
iflche at rauto-evalualion qu'il fail de ce rendement. Si Tauto- 
evaluation est inferieure au rendement fourni, on dira que rauto« 
contrdle de la tlche est faible et done. que le sentiment de com-- 
petence est inapproprie, Les eiudiants qnt_| execuier six tfiches: 
trois taches de composition de mots a partirde lettres de type 
''sQrabble'\ et trois tiches de resolution de probletnes mathcma- 
tiques, et ils doivent evaluer leur performance suivanl 5 possi- 
biliies: tres bon, bon, mauvais, tres mauvais, je ne sais pas. Par 
ailleufs, les performances objectives sont elles-memes situees sur 
une ^chelle quartUe diablissant object ivemoni quaire niveaux de 
rendement, Ce sont ces niveaux de rendement que Ton compare a 
Pauto-dvaluation de rdtudiant. Ainii, pour une lache donnee, 
I'etudianl obtient 3 points si sa categorie d'auto-evaluation 
eotncide avec sa categoric de rendement, et il n'obtient que 2, 1 ou 
0 points si sa caiegorie d'auto-evaluation s'eloigne de I, 2 ou 3 
niveaux par rapport a la categoric de rendement. S'il a repondu; 
'*je rie sais pas", il obtient 2 points si son rendement est bon ou 
mauvais, et 1 point si ce rendement est tr6s bon ou tres mauvais. 

v) Attrihutiondes responsabiliies des performanves 
intellectutiies 

Une autre ipreuve viseenfin h evaluer comment r^tudianisesent 
responsable de ses performances imelleciuelies. Ce sentiment de 
responsabiliie peut determiner grandement la quantite d'efforts 
qu'il sera disposd a fournir ou k ne pas fournir lors des sessions de 
stimulation de la motivation en vue d'ameliorer son rendement, 
Ce sentiment de responsabiliie est evalue au moyen d'un test 
determinant si un 61eve rattribue personnellemeni les causes de 
ses reussites et de ses echecs, et dans quelle mesure il le fait, ou s il 
aitribue plutot ses-"riussites et ses echecs a des evenemenis 
exierieurs, comme la chance, le hasard. Le questionnaire utilise 
propose 34 questions a choix forcd cntre deux possibiliteb/ 11 est 
compose a parts dgales d'ev6nements posilifs decrivant des 
situations de succes. et d'evenements neiatifs proposant des 
Situations d'echecs, Le questionnaire fournit ainsi un indice 
posiiif du sentiment de responsabiliie des reussites et un indice 
negatif du sentiment de responsabiliie des echecs, LMndice total 
est constitu6 de la somme de ces deux indices, 

Au terme de la periode de pre-test done, les cafacierisiiques 
des eiudiants au regard de toutes ces variables servunt a 
constiiucrun groupe experimental et un groupe coniroledont les 
membres s^oni comparables. Von abouiit ainsi a la consiiiunon 
d^un groupe experimenial de 28 etudiants (16 garqons ei 12 hlles) 
et d'un groupe^controle de 24 etudianis (13 gar^ons el 1 1 filles), 

2) Intervention 

L'intervention ne porte que sur les 28 participants du groupe 
experimental. Ce groupe est subdivise en deux groupes de 14 
participants, en vue de maximiser les apprentissages individuels 
dans des groupes resireinis, plus aptcs & susciier un climai de 
groupe adequai, 

L'interveniion se fait jusiement au niveau du sous-groupe. 
Elle dure 30 heu res. repar lies en 10 rencontres de 3 heures (Vi 
journee), et s'etend sur une periode d'environ un muis, soil celui 
de janvier. 

La premiere et la derniere rencontres doivent etre considerees 
a part des 8 autres. La premiere consiitue une introduction a la 
session, Elle vise deux objectifs: favoriser une premiere 
exploration de soi, de ses objectils et de ses sduhaits de realisation 
personnelle: developper un climat de groupe apie a susciier un 
suppori inter-personnel La derniere rencontre, parailleui^, est 
reserv^e a une evaluation globale de la session. 

Quanl aux huit autres rencontres, dies sont le lieu de 
riniervenlion proprement dite, L'iniervention louche quaire 



themes majeurs, a raison de deux rencontres par theme. Ces : ' ^ 
themes sont: les strategies de realisation, la planificalion de 
raccomplissement, la definition d^objectifs personnels el Tauio- 
evaluation, La presentation de chacun de ces themes est organisee 
autour d'exercices visani h aider retudiant a decouyrir differents 
aspecis de la motivation, et a prendre conscience de son 
fonclionnemenl k cet ^gard. 11 serait trop long de presenter tous 
les details de rorganisation et de la correction de chacun des 
exercices. Voici, ccpendanl, une breve description des ob)ectifs, 
du contenu et du mode d'evaluaiion des quatre categories 
d'cxercices correspondant aux quatre themes de rintervention, 

aj Exervkes de siratigw d'gccompUs.wmen( 

L'objectif des exercices de strategie d'accomplissement est de 
confronter les participants avec un comportement typique de 
realisation d*objectifs impliquani des standards, de degager les 
elements cognilifs et affectifs de ce comportement, et de rattacher 
ces eiiments a des experiences de la vie scolaire. 

Dans un premier jeu, le jeu des anneaux, retudiant doit reussir 
k lancer des anneaux sur une cible. 11 choisit d'avance la distance 
d'ou se fera son lancer en sachant que plus la distance est grande, 
plus la rfiussiiedonnera un nombreelevede points. llsail,d'autre 
pan, que plus il prend de tels risques, moins il a de chances de 
riussir, Le jeu est d'abord fait individuellement, puis il est re;pns 
en equipe, line discussion s'organise autour de la comparaison 
des risultats, des sirategies adoptees et de leurefficacit^e, et sur les 
sentiments vicus dans les situations de reussite et d'echec, 

Le deuxieme jeu, le jeu t'origami^ cree un proiotype de 
situation de realisation d'objectif personnel impliquanl ressentiel 
des elements du syndrome d'accomplissement: prise de dicision 
dans une situation de risque, competition avec des standards, ^ 
prise de responsabiliie personneUe, utilisation du feedback ; 
immediai, Dans ce jeu, chaque joueur se place dans la situation 
d'un direcieur de compagnie fabriquant des produits 
d'astronautique. Ces produits sont trois modeles d'origami (noin 
japonais de la technique de pliage de papier) devant repondre a 
diverses normes de qualite. Compte tenu du coui du materiel el . 
du prix de vente du produit fini, chaque joueur etablit (apres - 
diverges etapes d^entrafnement) un contrat ou il estime le nombre 
de produits qu'il pourra realiser en 6 minutes (but initial), Le . 
joueur const ru it alorsun modelequi sertaen calculerle temps de^ 
realisation. Chacun reajuste alors son contrat (but final), L'ecari^ 
qui apparait enire le but initial et le but final fait Tobjet d'une 
penalite qui lui est proportionnelle, Chacun evalue eiisuite ses 
modeles pendant 6 minutes, Le nombre de modeles repondani 
aux criieres de qualiie sert k calculer les profits et les penes 
encourus, Finalement, le profit reel est determine par le resultat 
global des profits et pertes, duquel on soustrait .la penalite ; 
imposee pour le changement du but initial au but final. 

La discussion qui suit a pour but de degager les elements du 
syndrome d'accomplissement mentionnes plus haul, de les 
clarifierei deles nommer L'on tente, enfin,degenera!iserletoui 
aux situations de la vie, aux loisirs et, plus particulierement, a la ' 
vie scolaire quotidienne. ' : 

b) Exerckes de planification de Vaccomplh^^ ' : • 

Les exercices de planificalion de raccomplissement visent a faire 
conceptualiser et utUiser dix elements du reseau associatif / 
definissant le mobile a raccomplissementi le besoin ressenti, 
ranticipation de succes, ranticipation d*echec, le sentiment de 
succes, le sentiment d*echec, raciion instrumentaleentreprise, les 
obstacles personnels, Ic!; obstacles de renvironnement, Taide , ; 
exierieure et, enfin, robjcctif meme de realisation. v J 

Dans une premiere phase, les elements sont illusires a raide de 
rhistoire d'un champion olympique, a partir du moment ou celui- 
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ci envisage d'aceedef au record mondial jusqu'A la realisation de 
get objectif, avec les obstacles k surmonter, les cralntes d'fichec 
etc,,. 

-Dans une deuxleme phase, cinq autres histoires de cas sont 
pfesentees en lecture, Aux dix themes dfija meniionness'ajoutent 
quatrc autres themes caracterisant ridee de realisation, soit la 
competition avec d*aut res, la competition avec soi-meme, une 
realiKation unique, un projet dMmplication a long terme, Troisde 
ces histoires sont incompletes, et chaque participant doit les 
completer pardes elements d'accomplissement, Ces histoires sont 
ensuite dfscuiies en groupe, 

Dans une histoire phase, chaque participant produit une 
histoire imaginaire developpant un maximum d'elements 
d'accomplissement, 

Enfin. la quatrieme phase demande au participant de rediger 
une histoire raelle concernant un objeetif d*accomplissement 
personnel, en rdfirant aux dix themes deja mentionnes, 

Cest la correction de ces deux dernieres histoires, imaginaire 
et personnelle, suivant une technique d*analyse de contenu. qui 
sert de base i revaluation de cette etape de planification; 



c) Exerckes de definition d'ohje^^ 

Dans les exereices de definition d'objectifs personnels, chaque 
participant etablit pour lui-mSme des objeetifs d^accomplisse- 
ment. regroupes en iiois categories: des buts dimportance 
majeure, dMmportance moyenne et dimportance secondaire. 
[■ Ensuite, chaque participant degage certains de ces objeetifs pour 
: les analyser suivant le modele conceptuel (en dix thftmes) 
explicit«S dans la partie precedente. Pufs, certaines techniques 
mettent a repreuve les objeetifs de chacun au moyen de 
discussions en petits groupes et de jcux de roles. 

La performance 4 ces exereices est evaluee sur la base du 
nombre d'objectifs formules et repondanl, a deux cfitires: 
robjectif doit etre analyse suivant au moins deux des dix themes 
mentionnes: une technique de contrdle de la realisation doit etre 
exprimde. Ainsi, robjectif "ameliorer mes notes en anglais" 
obtient la cote + 1, parce qu*ii est accompagne de deux dliments 
de planification (idenlification d'un obsiacle personnel precis et 
expression d*une possibiIiti definie de demande d'aide exte- 
rieure), et parce qu*il s'accompagne aussi d*un element de 
contrdle concret de la realisation (etablir un graphiquedes 
performances hebdomadaires en anglais). 

d) Exerdce d'mao-evaluation 

L^exercice d*auto-evaluation a pour objectif d'amener un 
meilleur contrdle de la tache a rkliser, en developpant chez 
Petudiant une auto-evaluation plus adequate de sa performance, 
et en identinant les mecanismes cognitifs (role des standards de ■ 
comparaison) et affectifs (role de ranxidte) agissant sur Tauto- 
evaluation/Cet exercice comporte des tiches analogues a celles 
qui servent au pre-test, 

pes taches de ^composition de mots, de construction, de 
. dessins et de mathematiques sont proposees aux participants. A 
chaque fois, ceux-ci doivent s^auto-evaluer et indiquerles criteres 
ayant guide cette auto-evaluation. II s*ensuit une discussion de 
groupe port ant sur les mecanismes cognitifs et affectifs de Tauto- 
evaluation. 



La cotation de cet exercice donne pour chaque auto- 
evaluation une cote variant de + 2 a =2 en passant parO, suivant 
recart observe entre Tauto-evaluat )n et la performance reelle 
On accorde aussi 1 point pour chaque critere concret et precis 
id'auto-evaluation. / 



3) PosMest 

Le post^test/survenant six mois plus tard, est administr^ a 24 
etudiants du groupe experimental et a 19 itudiants du groupe^ 
contrdle, 

Ce post-test reprend les trois mesufcs deji prises loi^ du pro- 
test et portant sur le besoin d^accomplissement, Tadequation de 
l auto^evaluation (sur des tiches legerement differentes) et le 
sentiment de responsabilite face aux taehes intellectuelles, 

A ces trois mesures s'ajoute une evaluation de la planification 
des objeetifs personnels, A ce propos, les participantsdoivent 
rediger deux textesi Tun sur la planification d'un objectif voca- 
tionnel. rautre sur la planification d'un objectif personnel de 
loisir, Ces deux histoires sont coiees suivant les dix themes 
d'anaiyse du syndrome d'accomplissement deja mentionnds. V 

4) Rolanea ("follow-up'*) 

A ces post-tests s'ajoute, enfin, une demarche de relance qui 
s'etend sur une annde academique (de decembre 73 a decembre 
74) et qui permet de recueillir quatre indices de rendement: le 
rendement general, le rendement en mathematiques, en fran9ais 
et en anglais. On prend note egalement de rabsent^isme scolaire, 
soit le nombre dedemi-journees d'absencesurvenuesaucoursdu 
ler semestre de Tannee 1973-74, - 

C) Analyse et interpretation des r^ultats 

LesTesultats ont ete analyses en deux parties: 1, La comparaison 
..entre les etudiants formant le groupe experimental, selon la 
performance qu'ils ont fournie au pri-test, pendant I'inter- 
vention, au post-test, et au "follow-up''; % La comparaison entre 
les groupes contrdle et expdrimentaL 

L Comparaison entre les etudiants du groupe exptrf mental 

L'evBluation comparative des etudiants du groupe experimental 
ne Vise qu*a cerner les caracteristiques de eeux qui ont le plus 
profite et de ceux qui ont le moinsprontede tels ou tels exereices, 
en comparant leur performance aux epreuves du pre-test, de 
rintervention, du post-test, ainsi que leur performance lors du 
*'follow-up". Sans entrer dans les details de loutes les 
comparaisons faites, signalons les donnees qui ressortent de 
fa^on plus frappante, 

II n'y a pas de relation entre la performance fournie aux ^ 
epreuves du pre-test et celle qui est fournie aux exereices de 
rintervention. 

Les etudiants qui ont obtenu les quotients intellectuels (Q.L) 
les plus eleves lors du pre-test font preuve de la meilleure := 
planification des objeetifs au post-test. 

Les etudiants qui se sont auto-cvalues de la fagon la plus 
exacte lors du pre-test sont ceux qui ameliorent le plus leur 
rendement au cours de la periode de relance. 

Les etudiants qui riussissent le micux les exereices de 
planification fails durant rintervention sont ceux qui ameliorent 
le plus leur rendement general et leur rendement en frangais, 

Les etudiants qui obtiennent les meilleurs risultats aux 
exereices de stratigie d'accomplissement et de planification des 
objeetifs durant rintervention sont ceux qui s'attribuent le plus de 
responsabilite au regard de leurs echecs ou de leurs reussites au 

" post-test, ' ■ V ■ --■ ; • - ■ " -r- -■. - 
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Ces resultats, deja fort interessarits eh eux-m^ 
pas robjet d'une analyse plus poussie. Dans le cadre de ce 
rapport, en effet, ce qui importe davanlage c*est revaluation de 
refficacite du programme dlntervention ilabore par rauteun 



cette efficacite ressort surtoul de la r iparaison qui est faite 
entre les 6tudiants formant le groupe uxperimentai et ceux qui 
forment le groupe controle, 

2* Comparafson entre lis groupes txperlmeiital et controle 

Uexistenee d*un effet du programme dMntervention peui s'etablir 
a partir de la comparaison entre le groupe experimental, qui a i\h 
soumis a rinterventioni el le groupe cohtrolei qui n'a pas eti 
soumis a ceiie intervention. 

Ceiie comparaison porte sur des variables qui ont i\i mesu- 
rees lors du pre-iesi* du post-test* et du "fdllow-up", soit: le 
rendement scolaire, rabsenteisme, le besoin d'accornplissement, 
rattribution des responsabilites, les performances intelleetuelles 
el, cnfin, la planification des objectifs personnels, 

. II s'avfire que, comparativemeni aux etudianti du groupe 
controle, les iiudianis du groupe experimental temoignent, lors 
du -^follow-up" fait au terme d'une annee/d'une plus grande 
amelioration dans le rendement scolaire general; cette amelio- 
ration, en effet, n'esi pas localisee au niveau d'une mati^re 
scolaire en particulier/Quant k rabsentfiisme, il n*est pas plus 
marqui dans un groupe que dans rautre. 



Au point devue du besoin d'accomplissen^enl, les itudiantsdu 
groupe experimental n*en viennenl pjs k se situer k un niveau plus 
elevi que ceux du groupe controle. Mais ils se distinguent du 
groupe controle au point defvue de rattribution des 
responsabilitis des performances intellectuelles, et plus 
precisiment en ce qui concerne rattribution des ichecs, Ces 
itudiants qui ont fait robjel dHntervention prfisenient aussi une 
meiUeure capaeitfi de planification des objectifs personnels que 
les etudiantsdu groupe controle. , 

Au total, ee programme dMntervention a contribu6 4 am^lio- 
rer le rendement scolaire dans son ensemble. De mfimej il a 
influenci certains aspects relics 4 la motivationj eomme rattri- 
bution des responsabilitds d*6cheCi la'^capaciti" de planincation 
des objectifs^ et radiquation de rauto-fivaluation. Mais il reste 
qu*on ne note pas d*am£lioration au point de vue de ce qui semble 
constituer le noyau meme de la motivation, soit le besoin d'ac- 
complissement, qui constitue le mobile psychologique sous- 
jacent 4 la motivation dans le domaine des liches scolaires. 
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II- Interventions sur la tache scolaire 



Us interventions qui portent sur la tiche scolaire reviennent 
Iinalement a des jnterventions sur reldve, mais disons que ces 
interventions ont d'abord trait a des changements dans la 
Situation d apprentissage scolaire. 

Uintervention, qui a fait robjet d'une premiere thise porte 
sur la facon d'organiser le systeme de rt'compenses pour 



rexecution de taches scolaires habituelles, en roccurence les 
mathematiques. 

Quant a la seconde recherche, elle experimente une inter* 
veniion qui porte sur le cholx du contenu mime d'une tache seo^ 
laire, a savoir la lecture. 



17, f s sysleme de rlcompenses 



Rodrigue Otis (1973) experimente une technique visant a 
ameliorer le rendement et les attitudes d'enfants de milieu 
difavorise sous-productifs en mathimatiques, II ragit de la 
technique de conditionnemeni operant, dont on reconnaftra plus 
loin les caractdrisiiques principales en suivant les differentes 
eiapes de rexperimentaiion, 

A. £chantlllon 

L'experimentation porte sur deux groupes de 16 enfants de"6e 
annee de milieu defavorise sous-productifs en mathimatiques. 
Dans le present coniexte, un enfant sous-productif est un enfant 
qui obtient aux tests de maihemaiiques de la CE.C un stanine 
plus has que celui qu'il obtient aux tests de fonctionnement 
intclIectueL 

_ Ces deux groupes d'enfants, comprenant chacun Sgargons et 
8 filles, sont comparables au point de vue des aptitudes 
intelleciuelles et du rendement en mathematiques. Un grnupk] 
^PP^l^ groupe experimentaU recevra un enseignement en 
mathematiques dans le cadre de Tapproche par conditionnement 
operant- L'autre groupe, appele |roupe-contr61e, recevra le 
mime enseignement en mathematiques mais sans interventions 
de conditionnement operant. 

Experience et resuhats 

L'experiencc procede en trois Stapes principales; le pre-test, 
rinterveniion. le post-test. Chaque etapesera presentieen mime 
temps que les resultais qu'elle a permis d*obtenir 

L PrHest 

Le prc-test sert 6 evaluer les attitudes face aux mathematiques, et 
le rendement de depart dans cette matiere. 

a) Mesure des attitudes face aux mathematiques \ 

Pour mesurer les altitudes de Tenfant face aux mathimatiques, 
on utilise, dans Tordre suivant, trois techniques differentes, 

La premiere technique, celle des choix apparies, presente a 
renfant dix matiires scolaires, regroupees par couples et epuisant 
toutes les possibilitis, ce qui donne 45 couples (par exemple, 
fran^ais-mathematiques, anglais-histoire, mathematiques- 
anglais). Pour chaque couple, lenfant doit dire laquelle des deux 
matiires il prefers En compliant les choix des enfants, il est 
possi^ble de determiner les **cotes dMntiret" de chaque matiere 
scolaire et de situer celle-ci relativement aux autres matiires. 

La deuxiime technique, dite technique de mise en rang, 
demande que Tenfani metie par ordre de preference, dix matieres 
scolaires qu'on lui presente. La position occupee par les 
^mathematiques dans cette serie constitue une autre indication de 
rinterit pour cette matiere. 

Ce programme est divise en 20 unitis de travail correspondant a 
20 periodes de cours, a raison d'une periode par joun Chaque 
piriode de cours comporte des explications et des exercices. 



Les enfants du groupe-controle participent h ces piriodes de 
cours qui sont dohnes selon renseignement habitueK Quant aux 
enfantj du groupe experimental, lis assistent a ces periodes do 
cours semblables mais en fonctionnant dans le cadre du 
conditionnement operant, 

Clobalement, le conditionnement operant procdde en don- 
nam aux enfants des recompenses pour Tattention dont ils font 
preuve, pour leur rendement et pou r leur amelioration, Ces 
recompenses prennent la forme de jetons echangeables pour des 
periodes de temps libre, 

C'est d'un commun accord avec les enfants que le professeur et 
rexperimentateur (qui agit comme observateur) ont etabli le 
nombre de jetons qui seront donnes, leur valeur d*echange et la 
modaliti d'utilisation des temps Hbres. 

En ce qui concerne le nombre de jetons a donner Ton s*esi 
entendu pour limiter a 6 le nombre de jetons a donner pour une 
periode de cours, soil 1 jeton pour rattention, 4 pour le 
rendement et I pour ramilioration par rapport a la neriode 
pricedente. 



Contrairement a ces deux premiires techniques qui sont 
indirectes, la troisieme technique est directe. Elle consiste en un 
questionnaire presentant differents enonces a propos des 
mathematiques. A chaque inonci, renfant doit dire s*il est 
d accord ou en desaccord avec cet inonci. La compilation des 
reponses constitue un indice des attitudes positives ou nieatives 
face aux mathematiques, 

Les risultats obtenus par ces trois techniques du pri-test 

mdiquent que, face aux mathimatiques, les sujets du groupe 

experimental et ceux du groupe controle ont des attitudes 
comparables, 

bj _ Mesure du rendement 

Pour mesurer le rendement, un examen bati par les professeurs 
evalue les connaissances acquises des enfants, relativement au 
programme de 5e annee; (Mentionnons que rexperience 
commence au debut de la 6e annie). Au point de vue de ce 
rendement, les enfants des deux groupes sont encore de niveau 
comparable. / 

2, Intervention - 

L^enseignement des mathematiques dure 4 semaines et porte sur 
les deux premiers chapitres du programme de 6e annee. 

La Valeur des jetons est iridiquee par leur coijI^ 
rouge vaut 1 point, un jeton verTvaut 5 points et un Jeton bleu 
vau 1 1 0 points. Ces points sont echangeables pour des periodes de " 
temps libre: 20 points donnent droit a une demi-heure de temps 
libre, 30 points valent une heure, et 50 points donnent droit i 
deux heures de temps libre. 
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Uutilisailon des temps libres se fait dans un locat 4 part, et les , 
enfants pBuvcnt y trouver le materiel qu'ils ont eux^memei 
demandi. soit un televiseun un tourne-disque, un magneto- 
phone, un poste de radio, des outils de bricolage et de peinture, 
des jeux educaiifs, ^ 

Ajouions, enfin, que 9 examens sont donnes au long de ces 20 
periodeH de cours en vue de controler les acquisitions des enfants. 

3. Post-test 

Le post-test sen k ^valuer a nouveau les attitudes et le rendement 
des deux groupes d'enfants, afin de comparer les deux groupes 
enlre eux et de comparer egalement leur niveau actuel de 
performance a leur niveau de depart, 

a) changement dans hs attitudes . 

Les trois techniques de mesure d'atiiiudes qui ont ite employees 
lors du pre-iest sent utllisees a nouveau. Les resuUats obtenus par 
les enfanis sont compares a ceux qu'ils ont obtenus au pr6-test, 

Chez les enfants du groupe experimental, il n'y a pas 
d'amdioratton marquee des attitudes, Notons qu'une veritable 
amelioration etalt d'ailleurs assez improbable, etant donne que 
les attitudes demontrees au depart etaient deja tres positives. 

Par contrc, chez les enfants du groupe-controle, il y a eu une 
diminution marquee des attitudes positives, Ceci a ete reviU plus 
preclsemem par les resultats obtenus & Taide des deux techniques 
de mesure indirecles: les choix apparies et la mise en rang, A ce 
propos, rauteur suggere que les techniques indirectes sent peut- 
Itre plus rivdiatrices des veritables attitudes. 

En ce qui concerne les attitudes, on est justifii de croire que 
rapproche de conditionnement operant a au moins empeche chez 



les sujets du groupe experimental une deterioration semblable i 
celle qu'on a observee chez les sujets du groupe controle. 

b) changement dans le rendement 



Quant au rendement, il apparait que la performance des enfants 
du groupe expdrimental est devenue meilleure que celle des 
enfants du groupe-contrdle. 

Mais en dernier lieu, il demeure difricile d*ivaluer les effets 
directs du programme sur raitention des enfants a la ifiche, et sur 
la faqon dont ils ameliorent leur rendement d'une piriode 4 
rautre. D*une part, on ne connaissait pas le niveau d"attention 
initial des enfants, Et, d'autre part, il est compliqu^ d'analyser le 
niveau d^amdlioration du rendement en comparant deux pdriodes 
de cours. En effet, les examens portent sur des contenus diffirents 
et lis ne sont pas standardises; ceux-ci ont plutdt permis de 
comparer globalement les deux groupes d'enfants au point de yue 
du rendement, 

L'auteur estime que rensemble de ces risultats indique qu'on 
peut, au moyen d'un programme de renforcement, ameliorer le ; 
rendement d'enfanls de milieu defavorise, sans qu'il en cottte 
davantageau point de vue du materiel et du personnel. Parmi les 
facteurs responsables de ces resultals, il souligne rimportanee du 
fait que les enfants aient eux-memes participe k relaboration du 
cadre de ce programme de renforcement, L'auteur observe aussi 
qu'il est important d'ajouter aux recompenses materielles, des 
recompenses sociales (attention, compliment, approbation) 
fournies par le professeur k Tenfant. La raison tient au principe 
mime du conditionnement operant, selon lequel la recompense 
doit etre donnie dis que le comportemenl desire apparait. Vu 
qu*il n'est pas toujours possible de donner immediatement la - 
recompense materielle, on pent au moins fournir immediatement / 
le renforcement social 
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18. Le contenu de la tiche 



Jacques Tardif (1973) expdrimenie un mode d'intervention visant 
a clever Ti merit pour la lecture, en mime temps que la Vitesse et la 
comprehension en lecture, chez des enfants de milieu d^favorise, 
.Cette intervention n*insiste pas sur des questions mithodo- 
logiques comme le fait de donner des recompenses aux enfants 
pour leurs activites; elle insiste surtbut sur le contenu meme del 
activites de lecture. 

Trois preoccupations caracterisent cette intervention. La 
premiere prdoccupation consiste 4 donner a renfant la liberie de 
choisir les textes. En augmentant ainsi la pertinence du contenu 
de lecture, on veut oL^gmenter les chances que ce contenu 
corresponde ^ux beioinj et aux interets rials des enfants. Cette 
liberte de cho'u ditvrait permettre raugmentation de rintiret 
pour la lecture, ainiii que le respect du rythme et des capacites 
d^apprentissage de Tenfant, La deuxieme preoccupation consiste 
- - k transmettre renseignement sur une base individuelle lors d'un 
entretien professeur-eleve, ce qui donne Toccasion au professeur 
de discuter avec Tenfant de ses choix de lecture, et d'analyser 
avec lui ses force*! et faiblesses en lecture. Le professeur pent, de 
cette fagon, prendre connaissance des demarches accomplies par 
renfant, evaiuer ses progris, preclserses ressourceset sis lacunes, 
et preparer les correctifs requis. Enfin, la troisiime preoccupa^tion 
cciisiste a donner a rillve la possibilite de suivre reguHerement la 
courbe de ses progres en lecture, Cette connaissance immediate 
des resultats permet k Tenfant de constater les demarches qu'il a 
effectuees et elle constitue en soi un stimulant (ou un 
renforcement) pour aider Tenfant a poursuivre ses efforts, 

A, fichantillon 

"L*expirience porte sur deux groupes de 26 enfants de milieu 
difavorisi, inscrits en Siime annee et ayant de 10 a 12 ans, 
. L'intervention porte sur les enfants d*un de ces groupes, soit le 
groupe experimental, tandis que Tautre groupe constitue le 
groupe-contraie: Les enfants de ces deux groupes prisentent un 
faible rendement en lecture, un dibit de lecture tris lent, des 
difficujtes au niveau de la comprehension, ainsi qu'un niveau 
d'interit tres faible pour la lecture. 

Les enfants des deux groupes sant paires un & un a partir des 
^ resultats obtenus au test de classemt=nt du Laboratoire de lecture 
de Larouehe (1972) {ih Les dimensions qui sont evaluies sont la 
Vitesse de lecture et la comprihension. Quelques informations 
■ seront apportees plus loin a propos de ce laboratoire de lecture. 

Intervention _ - 

Les enfants du groupe-controle, lesquels ne seront pas touches 
par rintervention, frequentent une classe ou Tenseignement de la 
lecture est base sur Tusage de quelques textes et d'un manuel 
obligatoire, D'autres Hvres y sont aussl disponibles pour les 
periodes de temps libre, Ces ileves doivent faire une heure de 
lecture par semaine a la bibliotheque, Enfin, ils bendficient d*une 
periode de lecture par Jour, pendant laquelle ils participent a de 
nombreux exercices visant ft developper les habiletes de 
comprehension et la vitesse de lecture. 

Quant aux enfants du groupe experimental, ils seront soumis 
^ pendant J mpis a rintervention faisant robjet spicifique de cette 
recherche de TardiL 

Dans ce groupe, les enfants n'ont aucun manuel de base 
obligatoire. Environ 300 volumes sont disponibles dans la classe 
et peuvent itre appones a la maison ou lus ft recole, Le con ten u se 

ii) \jtfauehe, R.S, 1911 Labonlaire dc jeciure; gUide du maltrs. Dan Mills, ^cienc^ ft^areh 
ufsciaie fS,R.Aj 



ramine aux domaines suivants; animaux, bandes dessinies, 
biographies, contes, information gindrale, geographic, romans, 
sciences, Les eleves bineflcient dedeux heures hebdomadairesde 
lecture i la bibliotheque, Enfin, les periodes quotidiennes de 45 
minutes, que ^ Thoraire regulier / prevoit pour la lecture, sont 
employees dans le cadre du laboratoire de lecture de Larouehe 
(1972) cn, 

Notons que ce laboratoire de lecture comprend 144 textes 
regroupis en series, presentant des difficultes graduies 4 Tenfant, 
Les enfants peuvent choisir les series quMls veulent, Chaque serle 
inclut deux types de fiches: les fiches comprehension/rechercho et 
les fiehes comprehension/vitesse, Les objectifs des fiches 
comprehension/recherche sont d*amener Tileve a mieux 
comprendre un texte, a divelopper son vocabulaire et ft se 
familiariser avecdiffirents instruments ou diverses techniques dc 
recherche. Chaque fiche comprend un texte illustre, suivi d*un 
questionnaire de comprehension et d*un questionnaire de 
vocabulaire, Une page est aussi consacrie aux exercices de 
developpement des habiletes a la recherche. Pour chacune des 
activites, renfant utilise les cles de correction, se corrige lui-mime 
et enreglstre ses risultats sur un graphique. Quant a la serie 
com prehension /vitesse, les objectifs sont d'amener releve ft 
augmenter sa vitesse de lecture, a garder ses idees claires malgrdla 
pression du temps, ft developper ses capacitis de concentration, et 
ft saisir rapidement ridie prineipale et les details d'un texte, 
Chaque fiche comprend un texte court suivi d'un questionnaire 
de comprehension; et Tenfant a trois minutes pour lire le texte et 
repondre aux questions. Le principe de la correction et de 
renregistrement des resultats est le mime que pour la serie de 
comprehension/ recherche. ~ 

L'eventail des livres disponibles dans la classe et a la 
bibliotheque, ainsi que la possibility pour I'enfant d'utiliser ces 
livres pendant les temps libres ft rdcole, pendant la pdriode de 
lecture A la bibliothique, ou meme a la maison, ont pour but de 
rencontrer les exigences de la premiire preoccupation: donner a 
Tenfant liberti de choisir ses propres textes. 

Quant ft Tusage du laboratoire de lecture, il restreint quelque 
peu la liberte du choix des textes, mais sa fonction est surtout de 
repondre aux deux autres preoccupations soit: fournir un 
matlriel d'echanges et d'ivaluation pour les rencontres 
personnelles du professeur avec releve; donner ft Tenfant des 
points de repere pour ivaluer et suivre lui-meme ses progres, au 
point de vue de la comprehension et de la vitesse en lecture. 



C. Resultats 



Au terme des cinq mois. Ton compare les deux groupes d*enfants 
au point de vue de leur interit pour la lecture et de leur rendement 
en lecture. 



1) Intlrit pour la lecture 



II apparait globalement que les enfants du groupe experimental 
en viennent ft manifester pour la lecture un plusgrand interit que 
ne le font les enfants du groupe controle. 

Si Ton se refere au n ombre de livres lus au cours des cinq mois, 
les enfants du groupe experimental ont lu en moyenne 12 livres' 
alors que les autres n'en ont lu que 3, II faut, tbuteifcisrajouter a ^ 
cette observation que les enfants du groupe experimental 
beneficiaient de deux periodes hebdomadaires de lecture a la 
bibliotheque, alors que les enfants du groupe contrdle ne 
benenciaient que d'une heure. 
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Par ailleurs^ quelques observations complementaires lalssent 
cfoire qu* il s*agit bien d'intefiti plus marquis chez les enfants du 
groupe experimental. Mime si, de fait, les enfants du groupe 
experimental passaient bien deux fois plus de lertips a la 
bibliotheque, il reste que ceuX'Ci ont lu quatre fois plus de livres 
que ceuxdu groupe controls. Ilfautsoulignef de plus que seuls les 
enfEntii du groupe expefimental faisaient spontanement de la 
ieciufs pendant la periode fibre, et que la moitie d'entre eux 
apportaient reguliefement des livres k la maison. 

D'nutres observations ont ete faites sur les sujets du groupe- 
:*iiitrGls, Ceux-ci acceptaient sans trop d'enthousiasme les 
\:n\\iTQ^ linposees; seulement trois ou quatre enfants dece groupe 
liusalent d«^ In lecture pendant les periodes libres. A la blblio^ 
vneque, ces tnfirnts changeaini frfiquemrneni de livre sans s*atta- 
^:her i aucun □vec Constance. De plus, ils s*en remettaientsouveni 
?.u professeur pour le choix d'un livre. 



2) Rendimint en lecture 

Compte tenu de robjection que ron fait au libre choix des textes, 
lequel enirainerait un rendemeni inferieur en lecture, on a 
compart le niveau de comprehension ei de vitesse de lecture des 
deux groupes d'enfants. Or, il s'avere que les enfants du groupe 
experimental arriveni au mime niveau de comprehension et de 
vitesse que les enfants du groupe-controle soumis au programme ; 
regulier d'enseignement. 

Des don n ces de sa recherche, rauteur conclut en affirmant.; 
qu*il est possible d'implanteravecsueces, en milieu d^favorise, un 
programme de lecture basd sur la pertinence du contenu des 
activilis. En ce qui concerne la liberte de choix garantissant la 
pertinence du contenu, il faut retenir que les enfants exigent au 
dibut beaucoup de soutien de la part de renseignant; progres* 
sivement, ce besoin de soutien diminue chez les enfants 4 mesure 
quMls peuvent faire le choix de leurs textes de lecture, Ulterieure- 
ment* il s'avfire aussi que les interils et les besoins que suscitent 
ces lectures exercent une influence croissante sur rapprentissage 
et le developpement des enfants. 



Ces quei^UL'^ recherches, de type plutot exploratoire, ont permis 
d*identifier certaines cibles precises et d'experimenter des 
programmes d'interveniion, visant a reduire rechec scqlaire en 
milieu defavorise, 

Les interventions qui ont porte directement sur Tenfant ont 
reussi k amiliorer chez lui certaines habiletes et ont reussi, par 
voie de consiquence, a ameliorer le rendement scolaire et les 
attitudes de Tenfant face a Tecole, 

D'autres interventions, qui ont porte davantage sur la tache 
scolaire, ont eu pour effet, dans un cas, d'ameliorer le rendement 
en mathematiques par le recours a un systeme de recompenses^ 
dans Pautre cas, dMntensifier Pinterit pour la lecture^ par 
rexploitation de textes choisis par Tenfanl. 



Ce qui, selon nous, doit itre surtout retenu de ces donnees 
experimentaleSi c'est cetie possibilite qui a ^te demontree 
dMntervenir efficacement sur certaines dimensions de rexperience 
scolaire de renfant et de Tadolescent de milieu difavoris6. 

'Toutefois, ces donnees, comme toutes cellesi qui ont ete 
prisentees dans les chapitres precedents, doivent etre ro-s Huto 
dans le coniexte beaucoup plus large et beaucoup plus eomiJ''' c 
des problimes "scolaires" de Tenfant de milieu defavorise. 

Cest cette question globale qui fait robjet des considerations 
que nous presentons en conclusion de ce rapport. 
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:G6nclusion 



. Au terme de la presentation de diverses 
etudes experimentales qui ont ite . 
effectuees dans le cadrf du programme de 
recherche sur la psychologie de renfant 
de milieu defavorisi, il convient de 
d^gager certaines concluiions et de 
proposer certains elements de riflexion. 

Pour ce fairCi nous procdderons en 
deux etapes. En premier lieu, nous 
digagerons les prineipales contributions 
de rensemble des recherches, En second 
lieu,^ nous proposerons les elements d*une 
nouvelle problematique, et les nouvelles 
orientations que devraient* selon nous, 
adopter les futurs programmes de 
recherches et d*inter%ention en milieu 
defavorisi. ^ 
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recherches effectuees 
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Pour donner leur sens veritable aux donnees expdrimentales que 
!es dlx-huit(!8) travauxde recherche rapportesicionlpermisde 
recueillir, 11 Imporie de rappeler la problematiquedu programme 
tie recherche dans son ensemble, programme qui, on s'en 
Mouviem, a etd elabore en 196i» 

Ainsi qu'il a ete meniionne dans rinlroducUon de ce rapport, 
le programme de recherche avait pour objectif dMdeniifier les 
facieurs explicatifs des problemes d'echec et dMnadaptation 
scolaires des enfants de milieu defavorise. 



Parmi les facieurs proposes, concernant renfant lui-meme, 
son milieu familiai el social, le sysiemc scolaire, ou mime la 
socieie dans son ensemble, el pour les raisons que nous avons 
explicitees en Introduction, nous avons privllegie d'emblee les 
facieurs touchanl renfant lui-meme. Nous avons done entrepris 
une itude aussi systematique que possible des caraclerisliques 
psychologiques des enfants de milieu defavorise; nous avons 
egalement experimenle quelques programmes dMnterveniion 
portant, soil sur certames de ces caracteristiques, soil sur des 
condiuons scolaires reliees directement a ces caracteristiques, 

En ce qui a trail aux caraclerisliques psychologiques des 
enfants, deux grands ordres de facieurs oiU ete identUies comme 
pouvanl expiiquer l*echec scolaire et rinadaptation des enfant^ 
defavorises: des facieurs d'ordre cognilif, facieurs iniellectuels eu 
instrumeniaux;*des facieurs d'ordre affeclif; adaptaiion social*?, 
motivation, attitudes, 

Resumons maintenant les donnees experimentales recueillies 
sur les facieurs d*ord re cognilif. 



A. Facteur d*ordre cognilif 

La question majeure, qui etaii sous-jacenle a louies les etudes 
portant sur les facieurs d'ordre cognitif, etait la suivanie: les 
enfants de milieu defavorise, qui a ricole echouenl beaucoup plus 
que les aulres enfanis, ont-ils les mimes capaciies d'apprentissage 
et les memes apliludes que les enfanls des autres milieux? 

Globalement, les recherches effectuees n'oni pas revclide 
d4ficiences serieuses el systematiques au poini de vuedu langage, 
des capaciies d*aileniion el, enfin, des apliludes inielleciuelles et 
des structures mentales. Cesi dire, en d*auires termes, qu'au 
re|ard des facieurs d*ordre cognitif explores, nous n*avons pas 
irouvi Chez les enfanls de milieu difavorise, comparis aux 
enfants de milieu moyen, des differences susceptibles d'expliquer 
leurs echecs scolaires. 

Ainsi, il s'avire que les enfanls de milieu defavorise possedent 
en general un langage qui* parses structures fondamenialeset son 
niveau de complexiti, equivaul k celui des enfanls de milieu 
moyen, Ces donnees n*excluenl pas touiefois, que les enfanls de 
milieu socio-economique inferieur puisseni se differencier des 
autres enfanls dans Jeur vocabulaire usuel et leur prononcialion; 
Mais ces parlicularilis ne concerneni pas direciement les 
habileiis d*expression ei de conceptualisation; elles indiquent 
simplemeni la fagon donl le iangage d'un individu ou d'une 
colieciiviti se situe par rapport a ceriaines normes delangage, ou 
par rapporrau langage d'une classe sociale donnee. De mime, 
dans la communication des enfants de milieu defavorise, Tusage 
relatif des mols el des gesles est comparable a celui qu'on reirouve 
chez les enfants de mime age apparienanl a d'auires milieux, 

■ Au" mvMu^de la'TO a obser/e que les 

enfanls de milieu defavorise uulisaienl davaniage la communi- 
caiion non verbale dans leurs relations interpersonnel' Quania 
riiude qui a ete faite sur la midiaiion verbale, commt i upporl de 
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see lors de la resolution de probldmes, eile a pefmis. 
Li ijoserver que beaucoup d*enfanls accusaieni des deficits ^ 
evidents; mais cetle etude ne permei pas de savoir si ces deficits se 
retrouvent dans une proportion analogue en milieu moyen, 

II ressorl done de ces diverses Etudes qui ont porte sur le ^ 
langage, qu'en ce qui iouche les dimensions rondamenlalcs de la j 
maiirise et de ruiilisation du langage, les enfants de milieu^ 
defavorise ne prise n lent pas de deficiis specifiques, Ces donnies . 
onl, de plus, eti corroborees par la comparaison d*enfan£s 
dyslexiques el non dyslexiques provenant de deux milieux socio- 
dconomiques diffdrents, L4 encore, en effet, les enfants des deux 
milieux se soni riveles comparables, les enfanls difavorisis 
s'avirant mime superieurs dans ceriaines laches impliquant la 
memoire, 

L'eiude de la capaciie d'alieniion n*a pas non plus indique de 
handicaps pariiculiers aux enfanls de milieu defavorisd. Si ces 
enfanls son I mo ins alien tifs que d'auires en situalion scoIaire» ce 
que rapporlent plusieurs enseignan*s de ce milieu, ce ne peui elre -, 
explique par de mojns^'grandes capaciies d'aiiention chez ces 
en^nis, ^ - v/ ^ 

En ce qui louche, enfln, rinlelligence gdnerale et les structures 
mentaies, les 6ludcs expirimentales effectuees n'ont pas revelede 
dificiences iniellectuelles gineralisees. Ces etudes ont d'ailleurs.. 
fait ressortir les limites des tests classiques dMnielligence pour 
evaluer les possibilites reelles d'appreniissage des enfants, et les 
dangers de poser des diagnoslics trop hitifs et de prendre des 
mesures p6da|ogiques trop rigides a pariirdes seuls insirumenis 
generalement uiilisis, L*observalion- d'une "helerochronje", 
relative du developpemeni mental chez les enfants de milieu * 
difavorise, ou mime de quelque retard dans Page d^accession k 
certains siades du developpemeni mental, nesaurait permeltrede 
conclure que ces enfants prcsentent un niveau inferieur 
d'inielligence. Les diffirences d*ordre secondaire que Ton 
pourrail diceler ne feraienl que iraduire des caracliristiques 
cultureljes de ceriaines colleciivites, et, davaniage encore, les r 
biais de^ insirumenis d*evaluation eux-mimes et les dangers d'y 
recourir sans un minimum de circonspeciion el de r^erve, v ^ 

Dans le domaine parliculier des mathemaliques, une analyse ' 
des divers pfe<equis el des structures men la les necessaires n'a pai, 
fait ressbriir de dificiis propres aux enfants de milieu defavorisi. J 

Par ailleurs, les deux etudes plus approfondies qui ont porifi. 
sur des enfants se siluant aux froniieres de la dencience meniale 
ou consideres comme reiardes mentaux, ont monire que c'est 
precisement en milieu difavorise que certains enfants s'eiaient 
riveles davaniage capables d*apprenlissage opiraioire et . 
d'absiraction concepluelle. Les tests dMntelligence siandard, 
cependant, n*avaienl pas permis de diceler ces capaciies et de 
poser le diagnostic differenliel approprii, 

0* Factiur d'ofdre affectif 

La question majeure, qui etait sous-jacente aux diverses etudes 
^i.M*rtant sur les facieurs d*ordre affectif, peui lire for mu lee dans 
les termes suivanis: si les enfanls de milieu difavorise ont, de=]. 
faQon generale, les mimes capacilis que les enfanls d'auires . - 
milieux, leurs ichecs scolaires, de mime que leurs problemes:; 
d'adapiation et de comportement peuvenl-ils lire expliques par;; 
des difficultis particulieres au niveau des relations interperson-v 
nelles, par leurs attitudes face a ricole, ou par leur motivation ou 
leur niveau d'aspiration ? 

" Des itudes expirimentales effectuees au regard de ces;; 
variables d*ordre socio-affeciiL Pon peui digager les resultats/; 
suivants. Tout d'abord, i leur arrivee & ricole, c'est-a-dire.des/= 
leur frequeniation de la classe niaiernelle, les enfants de milieu ; 
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defavonse, compares aux enfants de miheu moyen n'accuseni 
pas de retard dans leur developpement .socio-affeciif. Ces enfants 
ne nianifeiitent pas plus de dependance que ceux de milieu moyen 
loutefois, la dependance que certains comportements traduiseni 
est davaniage onentee vers le profe.^seur que %'ers d'autres 
enfants-, alors qu'on observe le phenomene inverse en milieu 
moyen. Lorsque ces memes enfants sont observes i'annee 
suivanie, c'est-a-dire au cours de la premiirc annde, la depen- 
dance manifestee a rendroit du professeur a considerablement 
dimrnue, alofs qu'elle s'est accrue en milieu moyen. Si les meiho- 
dologies experimentales obligent a rclativiser la signification des 
donndes recueillies, ces donnees nous paralssent, cependant 
suffisantes pour rejeter Thypothese d*un retard de developpement 
socio-afiectif chez renfant de milieu defavorise. 

Les recherches qui ont porte sur des elives plus ages revdlent 
que, progressivement, diverses fractions affectives sMnstallem 
Chez les enfants ct les adolescents defavorises et nnissent par les 
differencier de ceux d'autres milieux, Ces diffdrences appa- 
raisseni suf deux plans: celui des relations avec les adultes du 
milieu scolaire. celui des situations d^dchecs rdpetes. II s'avare, 
d'une pari, que les eleven de milieu defavorise developpent des 
attuudes de plus en plus neiaiives a regard de l^ecole et des 
adultes, suriout les figures d^autorite determinant les exigences 
non academiques de rdcole. Ces observations ont etd expliuuto 
par le fait que les attitudes et les valeurs des adultes du milieu 
scolaire eiaient de moins en moins conformes aux valeurs 
vehiculees par les adultes de milieu defavorise, alors qu'eiles 
demeuraieni convergentes a celles des adultes de milieu moyen 



En second lieu, les situations d'echec ont permis d*observer 
I mstauration d'une dynamique particuHere, Les echecs qui se 
repetent suscitent, en effet, une diminution des capacites d*auto- 
evaluatmn. en meme temps qu'une baisse du niveau d'aspiration. 
et, consequemmeni, une baisse accrue du niveau de rendemem* 
C est cette dynamique qui semblecaracteriserceux qui eprouvent 
des echecs repetcs, et qui se retrouvent plus nombreux en milieu 
defavorise qu'ailleurs. Mais, au regard de robjectif de la 
recherche, il demcure que Ton n/a pas trou%'e de caracteristiques 
d'ordre socio-affectif pnidisposant au depart les enfants de milieu 
defavorise aux echecs scolaires et a la mesadaptation. 

pe ces divers travaux portant sur la psychologie de Tenfani de 
milieu defa%'orise, et cherchant a identifier les facteurs explicatifs 
des problem es scolaires" tels que for mules en Introduction, Ton 
peut retenir globalement que les enfants de milieu defavorisd 
presentent ft leur arrivee a rdcole des capacites d*apprentissage et 
dcs^ comportements socio-affectifs comparables h ceux des 
enfants de milieu moyen, Parailleurs, ranalyse plus poussee de 
certarnes taches scolaires, et meme des tests d'intelligence 
generale, mdlquent de quelle fa^on ces taches scolaires et ces 
instruments de mesure font appel a des experiences de vie qui 
sont davantage le lot des enfants de milieu moyen que des enfants 
de milieu defavorise. Une divergence analogue se retrouve entre 
les valeurs et les attitudes des adultes du milieu scolaire et celles 
des adultes des milieux defavorises, divergence qui se refletera 
dans les reactions affectives des enfants de milieu defavorise face 
a rechec scolaire, et a leur perception de Pecole et des dducateurs! 
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II- Elements d'une nouvelie 
problematique 



Le programme de recherche elabore en 1968, ei qui devait 
permetlre d'identifier les deficits specifiqucs des enfanis de milieu 
defavorise et orienier d'^ventuelles mesures compensaloires ou 
reeducatives, n'a pas apporte les resultats escomptes au depart, II 
faut bien se rendre a Pevidence: ce n'esi pas du cole de renfanl 
qu'ii faut rechercher les facicurs explicatifs des problemes 
scolaires qu*on observe en milieu defavorise, 

Bien sflr, il ne manquera pas d'cducateurs, d'administrateurs 
scolaires et de chercheurs de diverses disciplines pourcontinuera 
croire que les rccherches psychologiques sur renfant defavorise 
doivent etre pouss^es plus loin, et que des "differences 
explicatives" finiront bien par etre trouvees. Pources personnes, 
en effet, il est probable que les resultats experimeniaux que nous 
avons produits paraiiront insuffisants, que les methodologies 
auxquelles ont eu recours les divers chercheurs presenteront des 
faiblesses imporianies, ou que les echaniillons examines 
sembleront trop reslreints ou trop peu representatifs. 

Nous ne voulons refuter a Pavance aucune de ces critiques 
^ventuelles, conformement a ratliiude que nous avons adoptee a 
rdgard des travaux de recherche presentes dans ce rapport, Notre 
seul but dtant de faire connaltre rexistence et le contenu de ces 
travaux, nous avons tenti de faire un resume aussi succinct et 
honnete que possible des theses redigees par les divers chercheurs, 
sans proc^der A revaluation critique de ces theses. Nous 
admettons d*emblee que les dix-huil recherches dont il a ete fait 
rapport etaient relalivement limitees et parcellaires, sous un 
aspect ou un autre. Mais i! ne fait pas de doute pour nous que si 
aucune de ces etudes n'a revele de deficit generalise chez les 
enfants de milieu defavorise, compares aux enfants de milieu 
moyen, les travaux de recherche, qui defneurent d'une impor- 
tance primordiale, doivent adopter de nouvelie orientations. 
Nous ne saurions done, pour notre part, appuyer les recomman- 
dations qui sont encore faites dans notre milieu a Teffet d'appro^ 
fondsr les recherches sur la psychologie de Tenfant defavorisi, et 



d^eiaborer des programnies d'inlerventions visant a corriger les 
deficits hypothetiques de lous ces enfanis de niveau socio- 
economique inferieur. 

Il faut bien comprendre que nous exprimons ici un point de 
vue personnel, lequel s'inspire des recherches effectuees par nous 
ou par d'aulres, el r^fere a cerialnes ideologies vehiculees dans 
noire milieu. 

Nous ne nions en aucune fa?on qu'il y ait dans les milieux 
defavorises un plus grand nombre d'enfants qui necessiieni des 
soins particuiiers et des interventions pcdagogiques speciales, 
Mais rien ne nous indique qu'il faille considerer que tout enfant, 
ciu seuifait qu*il demeure en milieu defavoriset exige de tels soins 
el de leiles interventions. El rien dans les donnees de recherche 
dont nous disposons presentement, ne juslifie que Ton applique 
aux enfants de ces milieux les caracieristiques et les deficits 
largemeni decrits par la litteraiure scientifique, surtout 
americaine. 

Les questions fondamentales demeurent cependant loujours 
aussi actuelles et crueiales: dans quelles directions doivent 
s'orienter les recherches; de quels types doivent etre les 
interventions? 

Nous ne sommes certes pas en mesure de repondre a ces 
questions. Nous croyons, cependant, qu'il peut etre utile et 
opportun de soumettre certaines reflexions sur quelques thfemes 
particuiiers, 

II nous semble fondamental et prioritaire, tout d'abord, de 
chercher a concevoir un nouveau type d'intervention educative, 
que nous tenterons d*expliciter ulterieurement, Touiefois, nous 
croyons hecessaire de dire auparavant quelques mots sur le 
systeme d'evaluation en usage dans les ecoles. 
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1. Le systeme d'evaluation 



Des que des changemenis sont propgsis en Education, on 
s'empresse de soulever ie probleme de I'evaluailon, Cest dircque 
Ton est pret k cnvisager de§ modifications dans les services 
scolalres ou les approches educatives, dans la mesure ou Ton peut 
deja lire rassure sur la valeur et refficacii6 de ces modincaiions. 
Or, sur le plan de revaluation, on a si peu innove que c*est 
toujours aux memes instruments que Ton a recours. Autant 
certains de ces instruments peuvent s'avererde trcs ui\\^%outihde 
recherche, autant ils nous paraissent inappropries pour jugerde 
la valeur d*approches educatives poursuivant de nouveaux 
objectifs. ou pou r juger des progris reels des enfants par rapport a 
eux-memes. 

Nous ne voulons pas entrer dans ee debat Ires complexe, et qui 
est souleve regulierenient, sur les instrunientg d*evaluation des 
.aptitudes intellectuelles et des rendements acaddmiques, sur les 
postulats qui sDus-tendent la construction et la validation deces 
tests, sur les biais culiurels des contenus el de leur formulation, 
sur rutilisation qui est faite des mesures qui sont prises, et sur 
rimpact a court et a long terme des mesures de classemeni ou de 
selection-elimination auxquelles peuvent donner lieu de telles 
evaluations. Nos positions sur ces questions debordent, on je 
conQoit aisemem, le cadre de ce rapport de recherche. 

Nous voulons surtout affirmer que les dimensions les plus 
importantes du developpement de renfant, et que les facteurs les 
plus efficaces pour favoriser cette croissance de Tenfant, 
echappent a ces instruments de measure, Les instruments que Ton 
utiltse peuvent certes permettre une evaluation comparative de la 
production des enfants, de refficacite de tel materiel didactique. 



de telle meihode d'enseignement, voire de tel enseignant au 
regard de cette production. Mais ces instrumenis ne conservent 
pas la meme Justesse et la mime validite lorsqu'on les utilise pour 
evaluer les effets d'une approche educative centree sur 
rappreniissage plutot que sur Tenseignement, lorsque les 
apprentissages academiques ne sont que des moyens (parmi 
d'a_uires) de developpement integral de Penfant et, enfin lorsque 
J objectif reel de Tecofr (non pas au niveau des mots mais au 
niveau de rorganisation et de la vie scolaires) consiste a stimuler 
et a guidcr un pi^ocessus intrinsique el non lineaire de croissance 
personnelle. 

Dans divers milieux, des innovations pedagogiques per^ues 
comme yalables et nficessaires ont ete sirieusement compromises 
ou carrement abandonnees parce que le sysitoe d'evaluation, 
applique a rensemble des dcoles, s*esi reveli pour les educateurs 
engages dans ces innovations un veritable carcan, et que ce 
systeme, qui servaitimettre en competition les diverses dco!es, ne 
rejoignait nullement les objeclifs specifiques de ces innovations. 
Pour evaluer et approuver des projets qui visaient a humaniser 
recole et k centrer celle-ci sur Tenfant, beaucoup d'administra- 
teurs attendaient de ces projets quMIs *tassent leurs preuves^ 
c'est-a-dire quMIs demontrent que les eleves donnaient de 
meilleures performances aux tests de rendement acadimique 
voire aux tests dlntelligence, 

Cest pourquoi, autant ricole doit-elle reformer ses approches 
educatives et reviser en profondeur son mandat comma 
institution sociale, autant rficole doit-elle modifier sa conception 
de rdvaluation et ses methodes d'evaluation. 
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2, Nouvelle formulation des problemes d'education en milieu defavoriii 



!I nous parail primordial de formuler d'une ia?on radicalement 
differenie le probleme de reducalion en milieu defavorise. 

Les approches compensatoires adoptees par rccole, quoique 
- fori couieuses. mm av^rees ires pcu efficaccs, Les nouvelles 
approches que Ton propose mainienani et qui adopieni des 
furmulaiions plus positives, parce qu'elles veulent se centrer sur 
le respect des differences, soulivent egalemcni di verses questions, 
N*y a-t-il pas risque que ces differences auxquelles on refcre ne 
soicni finalemcnt formulecs qu'cn termes de limiies, dedencits. 
d*absence de pre^requis. d'insuffisunce de preparaiion ? Si lel est 
le cas, les nouvelles approches de Tecole ne seroni-elles pas 
finalement des approches encore de type curatif ei compensa- 
loire? En fin de compie, aura-t*on change autre chose que le 
\'0cnbu!aire ? 

Au fail, et c'est la question a laquelle on aboutit torcement* tin 
veui vhiuiRer quni en milieu defavorise I' 

Si on analyse les Interventions qui ont etc faites aupres de In ^ 
population scolaire des milieux defavo rises, il parait tout aussi - 
justille dc considerer que rccolc n cherche a resoudre ses propres 
problfinies contme insfitution en milieu delavorise, que de 
considerer que Peeole a cherche u resoudre les problemes des 
enfanis de milieu defavorise. 

Les problemes d'echec. dMnadaptation, d'absenteisme. 
d'abandon premature des etudes, sont les probtemes de qui ? Est' 
ce que ce sont Ics problemes des enfants a Tecole ou les problemes 
de recole aupres de ces enfants ? 

Parce que nous avons assume que ces problemes etaient les 
problemes des enfants, nous avons propose et entrepris des 
~ recherches psychologiques visant a dcceler chez I'enfant 
defavorise les faeieurs explicatifs de scs dchecs Nous ne croyons 
pas, ainsi que nous ravons dit plus haut, que les recherches 
doivent se poursuivre dans ce sens. 

Nous ne croyons pas, non plus, que les relations entre les 
inegalites scoiaires et les in^galiies sociales doivent lire analysees 
selon la meme dynamique. Nous nous sommes vraisemblable- 
ment illusionnes en wvroyant que la reduction de rinegalite des 
chances scoiaires entrainerait directement, d'une pari, une 
diminution de la pauvrete, du chomage et du besoin quotidien 
d'assistancc sociale et, d'autre part, un accroissement de 
rautonomie personnelle, de la mobilite sociale et de la qualite de 
la vie pour rcnsemble de la population des milieux defavorises. 
L'analyse que le sociologue Raymond Boudon ( I975)(n faiidece 
probieme nous parati moins naTve ei plus serrie que celles sur 
iesquelles on s*est appuye anterieuremeni, ei nous ne pouvons 
que souscrire a sa conclusion, a savoir que "la reduction de 
rinigaliie des chances scoiaires passe par une politique d'egalite 
sociale beaucoup plus que par la reformedusystlme scolaire." (p. 
149), 

Toutefois, mfime si recole ne doit plus chercher prioritairerTient a 
rdgler ses propres problemes aupres de la clientele scolaire de 
niveau socio-economique inferieur, et meme si elle ne doit plus 
eroire que les succis academiques hypothetiques ct la poursuite 
des diudes che?. les enfants defavorisfis entraineront de fa^on 
quasi=auiomatique une reduction des inigaliifis et des injustices 
sociales, Tecole doit quand meme assumer les responsabilites 
specinques qui lui incombent dans reducation des enfanis de 
milieu defavoris^, 

' * ■ ■ 

■ f//H01Jl)0N. R. Cl5?5l Edueacjon el egali!^, Oricntaiinni 54, avnl 1975, pp. 135-149, Voiriussi 
l[ du mamcautcur; L"mt^fl/i/^i/rif/fii/MrJ^ Paris. Colin, 19?J(verMpnaiiifficainc!^A*itJ?/n 
li/tpurlunin unJ im itil InvqUiilU^^^ 



Pour que recole se consacre riellemeni au developpement 
integral dc renfani comme enfant, et pour qu'elle situe sa 
contribution dans une perspective d'education permanente, trois 
demarches nous paraissent essentielles. 

En premier lieu, reeole doit se coordonnerdefa^on beaucoup 
plus dynamique avcc les autres ressources educatises du milieu, 
no lam ment avec les organ is mes d'education pop u la ire. Sans 
ceite coordination de ressources scoiaires et extra-scolaircs, en 
milieu defavorise comme n'importe ou ailleurs, Tecole ne 
parviend^^a jamais k constiiuer un veritable instrument de 
promoiiu collective, c*esi-a-dire capable de refleter et 
dMntcnsifier la culture et les valeurs propres de la collecti\iie, 
capable d'aider cette colleciivite a actualiser ses propres 
ressources pour solutionner parelle-mfime ses problemes (plutot 
que d*attendre passive ment les solutions pensees par les 
inielleciuels ou leu technocrates) et capable d'assumer sa propre 
evolution. 

En second lieu, Tecole doit devenir pour renfant de milieu 
defavorise un veritable milieu de vie, c'est-a-dire un milieu ou 
renfant continue de vivre et de se developper comme enfant, 
ayani une identiti propre et participant a une colleciivite ayant 
aussi une identity propre, L'expression ecole-milieu de vie est 
tenement galvaudee actuellement que Ton a cessed'ycroireavani 
meme d'en avoir decouvert la signification profonde. Pour nous, "™ 
faire de Pdcole un milieu de vie constitue une transformation 
radicale dc recole, en ce sens que I'ecole doit cesser d'etre un agent 
d'instruction, un agent de preparation et de classification des 
individus pour devenir un agent de developpement, le 
developpement etant pergu comme un processus continu et 
permanent, Ce concept de milieu de vie implique, par voie de 
consequence, que rdcole se centre sur les besoins actuels et 
immediats de Penfant, qu*elle se centre sur rapprentissage plutot 
que sur renseignement, que le guide pidagogique du maitre 
dcvienne renfant lui'memc, plutot que les programmes, ceux-ci 
ne servant que de grilles d'analyse ou de reference. En d*auires : 
termes, recole elementaire doit se situer d'emblee dans une 
perspective d'education permaneniCi 

L'enfant apprenant, dis son arrivee k I'ecole, a determiner ses 
objets et ses demarches d'appreniissage, A developper ses 
structures mentales el ses methodes de recherche ei de travail, a 
acquerir des qualites personnelles et sociales, a determiner son 
propre cheminement educatif et rutilisation quMl compte faire 
des ressources scoiaires et extra-scolaires, on comprend 
davantage les limites des instruments de mesure ei d'evaluation 
dont on a parle plus haut. 

En troisieme et dernier lieu, recole de milieu defavorise doit 
devenir une reelle entreprise communautaire. Pour y arriver, des 
mesures concretes doiveni Itre prises pour que s'opere . une , 
veritable decentralisation administrative et pedagogique du _ 
systeme scolaire, et pour que les parents, conjointement avec les 
educateurs du milieu, s'approprient cette ressource educative : 
qu*est Pdcole pour faire de celle-ci un reflet et un instrument de " ^ 
promotion collective de leur communaute, 11 est evident que les 
parents de ces milieux d6favorises doivent etre aides pour 
pouvoir mieux assumer leurs responsabilites d'educateurs de 
renfant au foyer et de co^educateurs de renfant a I'ecole: pour 
quMls puissent egalement mieux assumer les responsabilit6s de 
congestion pedagogique et administrative de "leur" ecole; \ 

II est non moins evident que les enseignants et les principaux - ^ 
d*ecole ont tout autant besoin d'aide pour apprendre leurs 
nouveaux roles sein de recole-milieu de vie et de recole- 
entreprise communautaire. Le personnel de cadre et les ; 
adminisirateurs scoiaires devront egalement apprendre, par voie ; - 



. de consequence, non seulemenl a gdrer rinnovation muk a 
innover au plan de la gesiion, et a gerer le pliiralisme scolaire 
auquel aboutisseni neccssairemeni les transformations cnvi- 
sagees plus ha lit. 

Or, pour faire ics trois demarches qui vienneni d'etre mention- 
nees et pour realiser les objeciifs proposes, deux conditions 
s*averent esse ntiel les. 

La premiere, c'esi que Ton soit capable de faire un vote dy 
confiance incoaditionnel a Penfani de milieu defavorisc et nux 
parents de milieu defavorise. Si ron est incapable d'une telle 
confiance, c'est que Ton est encore irop victime de prejuges pour 
comprendre rcellement les besoins propres et les rcssources 
reelles dg I'enfant de milieu defavorisi, ct done pour aider 
vraiment renfant de milieu defavorisd, ,Sideiels prdjuges existent 
a regard de Tenfant defavorise, i! ne faui pas Hcsurprcndre qu'iLs 
existent egalement a regard des etudes psychologiques qui 
reveleni que ces enfants dcfavoriso,^ ont les memes capaciies 
d'apprenii^sage ei de croissance que les enfants des auires 
milieux, 

^ La seconde, c'est que les travaux de recherche se consacrent 
phoriiairement a operationnaliscr et a concretiser les concepiH 
d'ecole-mijieu de vie, d'ecolc-entreprise communautaire= et 
d'ecole-instrument de promotion collective, Des programmes 
d'inierveniion et de recherche-action dans lesquels s'implique- 
raieni aciivement des educateurs et des parents, tout autant que 
des chercheurs professionnels, renseigneroni davantage sur les 
caracteristiques de la population de milieu defavorise et sur les 
services educatifs necessaires. que nMmporle quelle etude stric- 
tement "psychologjque", cherchant a comparer fenfani defavo- 
rise a Penfani moyen pour expliquer les echecs et les inadapta* 
lions scolaires qui se perpetuent en milieu defavorisi. 

Nous accepioris voloniiers de qualifier de personnelles ces 
prises de position, auxquelles nous ont conduit les travaux de 
recherche doni nous avons fait rapport, et qui s'averent 



corrobores par les resultats auxqucls ont egalement abouti de 
nombrcuses analyses de recherches et de programmes 
dMniervention. 

Nous sommes conscient, par-dessus louL de ne recommander 
pour recolc de milieu defavorise que ce que nous recommandons 
pour recolcde n'imporiequel milieu, Cctterecommandaiion a au 
moin$ k merite d'etre coherenie avec ?es resultats de nos icavaux: 
si nous n'avons pas decous^ert de differences profondes che/ les 
enfants de milieu defavorise, pourquoi recommanderions-nous 
des mesures educaiives speciales et une ecole differente ? 

Si Ton accepte que des mesures speciales et urgentes doiveni 
etre prises a Tegard des milieux defavorises. nous proposons que 
ces mesures consistent a instaurer, plus rapidemeni que partout 
ailleurs, Ted neat ion de qualitc dont les enfants de ces milieux.ont 
un besoin plus urgent. Car ces enfants ont etc depuis trop 
longiemps "defavorisi" par une ^cole dont ils n'ont pas- rtosra 
tirer im rdel profiL parce quils n'oni pu y actualiser leurs 
aptitudes, ni-y trouver les re po uses approprlte a leurs besoins 
personnels et colleciifs, ni y trouver une education en continuitd 
avec Peducaiion et les appreniissages anterieurs, Souvent aussi. 
ces enfants n*ont pu trouver au foyer le support qui leur auralt 
permis de croire quMis avaieni quelques chances de renconirer les 
standards artjficiels de Tecole, et d'enirer en competition avec Jes 
enfants des a ut res milieux dans cette course a obstacles que 
conslitue une scolarite preparant a des Eludes, a des occupations 
el a des classes sociales hautement hiC'rarchisees, et dont lesaccds 
sont coniroles par des processus rigoureux de seleciion- 
eiiminaiion. 

Les vn/anis de milieu tivjavorisv iloivent etre Ivs henejiviaires 
priviiigies de la rvfbrnw de I'vducatian. 
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Append ice 1 



La prevention de§ ichees scolairei dans 1^ milieux d£favoris^ 



vue sous Tingie da la Psychologie scolaire (n 



Intruduction 

La question qui rtie prdoccupe ici comme 
psychologue est la suivanie: comment 
. prevenir les echeg^ HyoIaireH dans Ics 
milieux defavoflses ? 

Avant d'esquisser une reponse a cette 
question^ if m'apparail important de 
preciser le scm des termes utilises. Quels 
soni ces echecs seolaires que I'on veut 
prevenir ? 

L'echec scolaire, ce peut-etre le fait 
qu'un cleve n*obticnne pas a la fin d*une 
annee academique un resultat ou une 
note moycnne rencontrant les exigences 
de promotion dans un degre plus avance. 
Tout a rheure. Ton nous a dii que dans les 
milieux defavorises, 11 y avail en lere 
annee entre I Set I8%de doubleurs alors 
que dans des milieux plus favorises le 
taux des doubleurs variait entre 3 et 6%, 
Si c'est cc qu*on entend comme echec 
scolaire. Ton peut eire tente de raisonner 
ainsi: ou bien Ton rend le Q,L de ces 
enfants responsable de leurs echecs, ou 
bien ces echecs sont dus a des criteres de 
promotfon trop rigides et ne tenant pas 
compte des divers milieux socio- 
economiques et culturels. Au probleme 
ainsi pose, et avec un Q.l, con^u comme 
ime entite relativement stable au eours de 
la vie, unc seule solution semble 
s'imposen modifier nos exigences ou nos 
criteres pour tenir compte des possibilitcs 
limitdes des eleves de milieux defavorises. 

Cest tout autrement, cependant* que 
je poserai le probleme. Pour moi, en effct. 
Techec scolaire n'est ni la moyenne des 
eleves dans les diverses matieres, ni le 
pourcentage de doubleurs par annee: 
rechec scolaire, vU'st Techw ilv notre 
systemv (tcduvation aupres des cnfams 
lie nviiteiix dcfavo rise's. 

Qu*il suffise de rappeler Pobjectif 
fondamenial de reducaiion, Cet objectif 
peut etre formule ainsi: favoriser le plein 
epanouissement de Tenfant sur le plan 
InielleciueL affectif, moral et sociaU et 
aider,' par le fait meme. Tenfant a 
parvenir a un maximum d'autonomie 
personnelle, professionnelle et sociale. 
Dans une telle opiiquc, rechec scolaire tel 
que defini plus haut prend sa veritable 
signification. 

L'tchcc scolaire, c*est ce fait que 
renfant provenant d*un milieu defavorise 
ne parvient pas au developp.ement 
complet et a rutilisation optimale de ses 
rcssources, quMl nc parvient pas a 
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s'affirmer totalement; c'est ce fait que 
Tenfant ne parvient pas a s'integrer har- 
monieusement dans son milieu scolaireet 
quMI ne parvient, ni a recole ni dans la 
societi adulte, a occuper la place, i assu- 
mer les responsabilites qui lui revienncnl 
et a apportef la contribution que la socie^ 
te attend de lui, 

Ceci ramene a deux (2) types 
principaux les divers problemes ou 
echecs scolaires: echec en regard du 
_ developpement de L'enfanu notamment 
sur le plan academique; echec en regard 
de son adaptation et de son integration 
scolaires et sociales, 

Devant chercher avec vous comment 
prevenir ces echecs scolaires, nous 
tenterons, dans une premlefe partie, a la 
lumiere de la psychologies d'en ditermU 
ner les causes ou les facteurs expHcatifs; 
ces consider ations nous aideront a 
preciser, dans la seconde partie, de 
quelles fa^ons nous devrons travailler a 
corriger et prevenir ces echecs. 

Premiire Parties Gtudi des facteurs 
explicatifs 

Les echecs scolaires des enfants prove- 
nant de milieux dcfavofises sont tres 
souvent expliques de la facon suivante: 
d'un cote, Ton reproche au systeme d'e- 
dueation de ne pas s'adaptera renfant dit 
subculturel, faute de connaitrc les carac- 
teristiques propres et les besoins parii- 
culiers de cet enfant; d*un autre cote, on 
rend les privations dont souffre Tenfant 
ddfavorisd responsables de son retard de 
devejoppemeni, de son insucces scolaire, 
de son absence de motivation et de son 
abandon halifde recole, 

C^es explications sont, il va de soi, 
complemeniaires; toutefois* elles ne me 
paraissent, pas rejoindre ressentiel du 
probleme et, consequemmeni, ne peu- 
vent orienter posiiivemeni notre effort de 
correction et de prevention. II est certain 
que Pecolc connafi mal renfant difavo- 
rise et s'adapte mal a cet enfani; d'autre 
part, retude des caracteristiques de la 
population des milieux defavorises nous 
permet de voir de quelles fa^ons et sur 
quels plans Tenfant defavorise differc de 
Penfant normal* de Fenfant moyen, mais 
cette etude ne nous a pas d it encore ce 
qu'est cet enfant, quelle est sa psycholo- 
gie, sa dynamique propre, ses problemes, 
s'es ressources et ses besoins a lui. 

De nombreux spdciallstes pnt";itudie 
sous divers angles les privations dont 
souffrent les enfants des milieux defavo- 
rises, Les constatalionsdecesspeeialistes 
ont ete tres bien regroupees et class iriees 



dans une communication que faisait Cha- 
zan, lors d'un congres international tenu 
a Oxford en septcmbre dernier, Chazan 
ramene a cinq (5) types pfincipaux ces 
privations: 

1- les privations d*ordre physique 

2- les privations d'ordre sensoriel 

3- les privations d'ordre linguistique 

4- les privations d'ordre emotif et 
social 

5- les privations d'ordre culturel. 



Ces enquetes, ces evaluations et 
analyses sont fort eclairantes et contri- 
buent largement a nous faire mieux saisir 
les besoins de touies sortes des popula^ 
tions socio-economiquement et culturcN 
lement defavorisees, Ces etudes ont 
d'ailleufs susciie relaboration et la 
realisation de nombreux pfojeis d*aide a 
ces populations, des projels d*envergure 
parfois nationale comme les Projels 
Head Start aux E.^U. On a lentd par des 
mesures, surlout d*ordfe social et 
medical, de corriger la situation des 
milieux defavorises, d'en prdvenir 
rexpansion et raggravaiion, Toutefois, 
Ton sMnterroge aujourd*hui sur les 
res ul tats pratiques de ces efforts el de ces 
investissements, Ton se demande si Ton 
travaille dans la bonne direction. On a 
constate, en effet, qu'on avail reussi, en 
partie du moins, a amellorer /i*s 
vanditioths de vie de ces gens (ilya un peu 
plus d'alimentation et de chaleur dans les 
foyers, il y a moins de rats et de vermine, 
les maladies et les infections sont mleux 
iraitees et controlees), on a amiliore la 
condition des gens ma Is on n*a pas 
change ies gens, on na les a pas 
tfansform^s et, sauf dans des cas limites 
ou except ion n els, les enfants ne 
reussissent pas mieux a recole et ne 
poursuivent pas davantage leurs etudei. 

II est impoftani que nous profitions 
d'une rencontre comme celle-ci pour 
rechercher ce qui doit etre fait pour 
Penfant de milieu d^favorisdj pour 
evaluer ce que nous faisons dtjk (v,g. au 
p. R,S.U. 4 Montreal) et pour re-orienter 
notre travail, compte tenu des experien- : 
ces et des remises en questions vdcues 
ailleurs. 

Mime s'il est imperieux de falre 
quelque chose pour les enfants de milieux 
defavorises, il peut y avoir des risquesde v 
peries d'efforts, de temps et d'argent i 
elabofer un programme d'aciion a parti r = 
des seules constatations des privations 
dont souffrent ces enfants. Des priofites 
doivent etre etablies, il faut remonter des 
constatations aux explications ou, a tout 
li moins, d it ermine r lequel probl6me, : 
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peut-life moins actutl ou apparent, 
engendre d'autres problemes et en 
mainiient racuiie, 

Au plan de I'educaiion. on peui avec 
profit repenser ce que Maria Montessori 
ecrivaii au moment de se consacrer a 
reducatlon desenfantspauvresde Rome: 
'*Ce que j'avais compris, c'est que 
rcducation seientifique ne saurait etre 
fondee sur riiude et la mesure des 
individus a eduquer, mals sur une action 
permanente capable de les modifier"* 

En tani que psychologue* je crois que 
c*est en nous preoccupani tout d'abord de 
VAppremissQge des enfants defavorises 
que noire action corrective ou preventive 
portera fruit. De nombreux travaux* 
notamment ceux de Hunt, Bloomi 
Bruner, Hebb et Plaget, coneordent 
d'ailleurs sur une telle priorite. 

Apprendre, c'est modifier act ivement 
sa conduite au moym d'experiences. Or, 
en favorisant rappreniissage de ces 
enfants, nous leur permettrons de 
modifier leur conduite, de s*engager 
activement dans leur propre Education, 
dans la solution de leurs propres pro- 
blemes; nous leur permettrons, en som- 
me, de se modifier eux-memes et par eux- 
memes* 

L'appreniissage etant conditionne par 
d_eux (2) facteurs en particulier, 
rinteraction maturation-miiieu et la 
motivation, considerons Paction de ces 
facteurs, dans les difficultds d'apprentis- 
sage des enfants defavorises. 



I« Interaction maturation-milieu 

On ne pent pas (aire apprendre a quel- 
qu'un quelque chose que la maturation 
n'a pas prepare. Or, les privations senso- 
rielles des enfants de milieux defavorises 
retardeni grandement et empeehent pos- 
siblement la maturation neurologique 
requise aux apprentissages ulterieurs. 
Des recherches eomme celles de Hebb, 
Dennis, Hunt, Harlow, etc.,, ont ddmon- 
tre qu'au cours des premieres annees de 
vie, des stimulations sensorielles (surtout 
vjsuelles et auditives) approprides et va- 
rices ctaicnt necessaires a retablissement 
et au maintien des structures nerveuses 
requises a rapprentissage. 

Le developpement de Penfant 
d^favorisd est egalement retarde et 
handicaps par les privations d'ordre 
motcur survenant a u cours des premieres 
annees de vie: restriction au plan de 
ractiviie mntrice et locomotrice, rarete 
ou absence de materier ou de Jouets 
favorisant le -raffinement et la coordina- 
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tion de la motricite fine, de la stereogno- 
sie, etc., 

Toutefois, si Ton veut davantagecom- 
prendre les difficultes d'apprentissage des 
enfants de milieux defavorises, il est capi- 
tal de considirer les consequences des 
privations d'ordce Unguistique, surtout 
aux phases dites critiques du diveloppe- 
ment de Tenfant, Pourcefaire, nous nous 
referons particulierement aux eludes 
gdnetiques de Piaget sur les relations 
entre le langage et la pensee. 

Vers rage d'un an et demi ou deux ans, 
on le sail, apparait et s'elabore chez 
renfant la fonciion symbolique, e'est-a- 
dire, la capacite d'ivoquer et de 
represenler des objets ou des evinements 
non per^us actuellement au moyen de 
signes ou de symboles. Cette fonction 
symboiique se manifeste particulifire- 
ment sous la forme dMmage mentale, de 
jeu symboiique et de langage. 

Or, il semble evident, du moins 
d'apres les donnies actuelles, que la 
capaciti d'evocation et de representation 
de Tenfanl defavorise soil inferieure 4 
celles de Tenfant normal et que son 
imagerie mentale, cbmme contenu, soit 
particulierement limitee, rigide et 
stereotypee, 

Chez renfant de milieu normal, le 
langage contribue de fagon importantea 
ddvelopper et assouplir la fonction 
symboiique et le langage sera mime un 
facteur indispensable de raccession a une 
pensee objective, logique, conceptuelleet 
formelle. 

Dans les milieux defavorises toute- 
fois, on constate que le langage de 
radulte, langage que Tenfant apprend par 
imitatiom est ires pauvre et ne peutjouer 
les roles d*un facteur essentiel de 
developpement mentaL Ce langage, en 
effet, est presque exclusivement fonction- 
nel, instrumental: il sen a la transmissioii 
d'ordres, au controle et a la sanction de 
raction; en d'autres termes, c'est un lan- 
gage qui permet d'agir mais qui permet 
peu dt pensen Servant tres peu au dialo- 
gue, a rdchange d*idees, on con^oit aise- 
ment que ce langage, une fois intdriorise, 
sera un pauvre instrument de pensee: i! 
favorisera diffieilemenl retablissement 
d*une pensee discursive, d'une pensfie 
deductive, d'une pensee abstraite, eon- 
ceptuelle et relationnelle. 

En somme, le langage qu'entend, 
apprend et utilise renfant de milieux 
defavorises, ne pouvant transmettre, 
selon rexpression de Piaget, "un systfime 
tout prepare de notions, de classifica- 
tions, de relations; bref un potentiel 
inepuisable de concepts" Penfant 
accusera sur le plan de la pensie 
symboiique des lacunes considerables. 



Ce sont ces lacunes que mesurent les 
tfiches verbales des tests d'intelligence; ce 
sont ces mfimes lacunes qui expliquent, 
dans une tris large mesure, lesdifficuhes 
d'apprentissage academique de renfant 
defavorisi, soumis k une scolaritd 
essentiellement centree sur des taches 
verbales (qu'il s'agisse de la lecture, de 
I'ecriture ou de la manipulation de signes 
mathematiques). 

2- Motivation 

Apres avoir parle du facteur maturation 
^ en interaction fonctionnelle avec les 
stimulations du milieu physique et social, 
considerons cette fois le second facteur 
mentionne, la motivation, L*dtude de ce 
facteur nous permettra de rejoindre a la 
fois les difficultds d'apprentissage et les 
diffieultes d'adaptation ou de comporte- 
ment par lesquelles nous avons defini les 
echecs scolaires, 

II est certain que tout enfant, quMI soil 
defavorise ou pas, a un besoin nature! 
d'apprendre et que ce besoin existe 
toujours au moment oh renfant s'inscrit 
pour la premiere fois a recole. Toutefois, ^ 
si rapprentissage necessite de la part de 
renfant un certain poientiel inteHectuel, 
c'est-a-dire une ccrtaine capacite d'ap- 
prentissage, il necessite egalement une 
certaine mof i^ c'est-a-dire un desir 
d'appreniife ili^clenchera racti- 

vite mentals s., , ,,,, :era en energie. 
Or, cette motivation originale a besoin 
d'etre entretenue et stimuli par des ex- 
periences de succes. On pourrait dire, de 
fapon un peu paradoxale, que c*esi en 
reussissant a apprendre que renfani ap- 
prend vraiment et quil continue de vou- 
loir apprendre. 

Si noire approche educative et nos 
exigences ne permet tent pas a renfant 
defavorise de vivre, dfes son entree h 
recole, des experiences personnelles de 
succes, la motivation pour Peffort 
intellectuel sera vite effritee et rappren- 
tissage se fera de moins en moins; a long 
terme, les echecs accumules provoque- 
ront un abandon hat if de ricole et c'est 
la, a mon point de vue, rechec majeur de 
noire systeme d'education. 

La baisse ou la perle de la motivation 
a apprendre n'eniralnera pas, cependani, 
que des difficultes d'apprentissage chez ■ 
reieve, mais egalement des probl^mes de ; 
discipline et de cotiPportement. Les deux 
sont souvent assoeies cbmme en temoi* 
gne cet autre fait peu banal que 78.9 % 
des eieves de la C.E.CM. qui sont passes 
par la Cour du Bien-Etre en 1965-66 ac- 
cusaient du retard pedagogique, et que le 
retard etait de deux ans ou plus dans 
45.5% des cas, - : ; 
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D'auires facteurs peuvenl aussi fitre 
ivoques pour expiiquer les problemes 
d'adaptalion et d'iniegraiion scolaires at 
iociales^ toutefois, ces facieurs n'ayani 
pas fait robjet de regherches spicifiques* 
nous nous limiterons a les enumerer sous 
forme d'hypothises de travail. 

Tout d*abord, il y a pgui-etre cc fail 
que. pour renfant defavorisequi arrive a 
recole* la transition est trop rapide et 
trop brusque entre un milieu familial 
peu organise et un milieu artificiel trop 
structurd. 

On peui se demander aussi si renfant 
n'est pas mis trop lot, de la part de 
raduhe, en face d'expectatives (sinon 
d'exigences) de rendcmenl et de 
production plutol que d'effarts et 
d'activitds personnelles, De meme, aussi, 
Tcnfant qui -a gu relalivement peu de 
chances de s*affirmer, de produire par lui- 
meme el de se seniir apprecie par radulte 
pour ce quMl est est peut-etre mis trop vite 
dans des siluations de competition avec 
d'autres enfants, le succcs dans cette 
competition conditionnant souvent une 
appreciation et une eslime d*autrui doni 
tout enfant a besoin pour parvenira une 
reelle estime de soi, 

Le meme phenomene se produit sans 
doutc ati regard du sens de la propriite, 
autre element important de la socialisa- 
tion. II serait int^ressant d'etudier h ce 
propos comment peuvent s'elaborer le 
sens el le respect de la propriele collective 
chez renfant qui, tres souvent, n'a pas 
encore eu ropportunite de developper le 
sens de la propriele personnelle et de 
faire valoir ses droits sur des objets pro- 
pres, 

Cette derniere consideration nous 
amene a soulever une derniere question, 
celle des systemes de valeurs et de leur 
hierarchie, Est-ce que les valeurs que 
nous proposons a releve de milieux 
ddfavorises representent de reelles 
valeurs pour lui. sa famille et son milieu 
social ? L*adulle que nous voulons faire 
de Televe est-il radulte que lui veui> 
devenir, le travail et la vie pour lesquels 
nous priparons releve sont-ils le travail 
et !a vie auxquels il aspire lui-meme? La 
reponse a ces questions nous aiderait 
grandement 4 comprendre tout particu- 
lierement la crise dldenlile personnelle, 
professionnelle et sociale des adolescents 
des milieux defavorises. 



Seconde Partiei Orientation 4 donner i 
noire action corrtctive et preventive 

L*etude quelque peu ditaillee que nous 
venons de faire des facteurs explicatifs 
nous permetira d^esquisser ires brieve- 
ment rorieniaiion a donner k noire 
aclion corrective et preventive, face aux 
echecs scolaires des enfanls de milieux 
defavorises. 

Pour nous, iI ne fait aucun douie que 
notre preoccupation prioriiaire doit etre 
d*assurer et de favoriser VAppreniissage. 
Par Tapprentissage, en effet, non seule* 
ment les eleves de milieux difavorises 
parviendroni au plein developpement de 
leurs ressources (objectif de riducation), 
h une integration et a une participation 
active a ia sociitd adulie, mais ils seront 
en mesure d'oeuvrer a enrayer leur pro- 
pre situation de defavoriscs. Pour ce 
faire, ici le psychologue se fait suriout 
educateur, deux (2) mesures doivenl le 
plus lot possibles elre mises de Tavani. 

Tout d'abord, en face des eleves qui en 
sont au ddbut de leur scolarili, un 
programme d^ducation compensaioire 
doit etre organise et applique, c'esl-a-dire 
un programme qui vise surtoul au 
divcloppcment ou a la reeducation des 
fonctions sensoriclles et perceptuelles, 
moirices el linguistiques, Toutefois, il y 
aurail lieu surement de rechercher 
egalement de quelles fagons recole 
pourrait exploiter les ressources reelles 
de Tenfanl ddfavorise, lellcs son 
initiative, sa sponianSite, son inielligence 
surtout firatique, non verbale, son 
intelligence de raciion. En d*autres 
lermes, lout en cherchant par une 
dducation compensaioire a combler les 
lacunes survenues dans le developpement 
mental de renfant defavoris6, on 
chercherait egalement a amener cet 
enfani a utiliser ses propres ressources de 
fa?on compensatoire, Ouani aux eleves 
plus ages, les adolescents surtoul, ily 
aurail lieu de viser a les aider, par des 
services professionnels sp6cialises, a 
solutionner les conflils inlfirieurs qu-iis 
vivent face a des systemes de valeurs 
divergenis, a solutionner leur crise 
dMdentiti personnelle, professionnelle el 
sociale, 



Une seconde mesure doit viser a 
assurer une iducaiion pre-scolaire 
favorisani le developpemenl mental 
normal de renfant, au cours meme des 
piriodes critiques ou, tout au moins, des 
rage de 3 ou 4 ans, Des formules d6ja 
existanles; comme celles des pr^- 
maternelles, des professeurs Itinerants 
visitant les foyers, ou des formules 
nouvelles doivenl lire pensies par les 
pedagojues, Dans ce travail, il y aura 
su re ment profit a se ressourcer dans les 
travaux de Decroly et surioui de 
Moniessori. 

Conclusion 

!1 est certain que la correction el la 
prevention des dchecs scolaires necessi- 
lent la collaboraiion de loutcs les ^ 
personnes el de loutes les disciplines; 
nous nous bornerons done a indiquer a 
quels ni\£aux la collaboration de la psy- 
chologic frcolalre nous apparait fonda- 
meniale et indispensable. 

En premier lieu, des psychologues 
compiients devront se consacrer aux 
travaux de recherche necessaires a une 
meilleure comprehension de la psycholo- 
gie dynamique de renfant de milieux 
defavoris^s et a une orientation de noire 
travail de correction el de priveniion. 

En second lieu, le psychologue doll se 
faire un collaboraieur itroil et "engage" 
de reducaleun c'est a iravers ce dernier, 
en effet, que raction du psychologue 
rejoindra efficacemenl les jeunes eleves. 

En dernier lieu, le psychologue devra 
pouvoir assurer aux eleves des services 
d'aide personnelle. II nous semble, 
cependani, que c'esi surtoul k la fin de la 
periode de latencc et au cours de 
radolescence que rdlcve necessitera une- 
telle aide psychologique direcie, 

S'appuyaBi sur une psychologie 
differeniielle; reducation rejoindra 
davaniage son objectlf essentlel: modifier 
rindividu en profondeur et, par lui et k 
iravers lui, modifier el am^liorar le 
milieu, 

Charles E/Cgouitte, Ph/D, 
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Append ice 2 



Enfant en milieux defavorises 



E (n 



1- Mauvaise priparation de Tenfant pour son entree a recole 



a) retard intelieauel 

Dh$ rentree a rScole, on consiaie un ecart 
enire Fenfant dc milieu moyen ei celui de 
milieu defavorise. En effeu celui-ci, a 
cause de raispns diverses, n'a pas re^u le 
pre-requis necessaire pour commencer 
une lire an nee, 

A son arrives a Pecole* a 6 ans, son 
vocabulaire, ses experiences visuelles* 
perceptuelles ei auditives sonl pauvres el 
souvent incohdrents. Ceite siiuaiion, au 
depart, oblige un debut lent, parfois peni- 
ble/Blen que cet enfant soil dMnielligence 
normale, son rythme d'appreniissage est 
ralenti. Get enfant demande une atten- 
tion partlculiere et individuelle. 

Le professeur multipliera avec lui les 
exercices de verbalisation et de manipu- 
lation, L*enfant doit apprendre a s'exie- 
rioriser, a s*exprimer, avant deeommen- 
cer la lecture. On constate done un pre- 
mier retard et une adaptation lente de 
Tenfant a son nouveau milieu. 



hj ahsence de vtdiure 

Cei enfant manque de mots pour s'ex- 
primer et d*experiences qui auraieni fa- 
vorise un ddveloppement sain des ses 
premieres annees, A 6 ans, renfani de ces 
milieux pent nous parler de son perc, sa 
mere, sa maison, son quartier, la rue. la 
ruclle, les voisins et la bataille; c*est la 
tout son univers et les experiences 
enrichissantes en sont absentes. 

Les parents, devant les nombreux 
problemes d'ordre materiel, logemeni 
trop pctitf famille nombreuse, maladie, 
echec et chomage du pere, oublient la 
formatfon individuelle de renfani. Dans 
ces foyers* il y a peu de culture et on nesc 
soucie pas de celle de renfani. On 
constate de nouveau rimportance. d^s le 
depart, de verbalisation, de manipulation 
ei de travail individueh 



c) troubles psychohgiques 

Egalement, par une mauvaise prepa- 
ration au foyer, Tentree a recole peui 
devenir la cause indirecie de troubles 
psychologiques. Pour certains parents, 
recole est un refuge, un lieu sur pour 
renfant, une occasion de placer un enfant 
trop encombrani et turbulent a la 
maison, a cause dc rexiguUe des pieces et 
de rabsence d'endroit pour qu'il s'amuse 
sans danger. Pour cei enfant, recole ei le 
maitre deviennent symboles de puniiions 
el d'obligations. II presentera une 
altitude defensive, craintive ei fermee. 
Les relations entre la famille et recole 
seroni difficiles a etablir, Le compor- 
tement parfois eirange de renfant, son 
isolement dans un cadre different de celui 
ou il vit, retardent ses chances d'adapia- 
tion rapide, 

II nous arrive d'etre en presence de cas 
coniraires, c'esi renfant sur^proiegd, 
isole du milieu et du contact avec les 
enfants dc son age et celui d'une m^re 
trop possessive, Ces enfants oni besoin de 
socialisation avant de suivre un 
programme scolaire r^gulier, Leur 
sentiment d'insecurii^ vient d'abord des 
parents qui afficheni une attitude de 
m^fiance face k ricole et au professeun 
Ces derniers parents accompagneni 
riguHlremenl renfant k rdcole et le 
quittenl i regret. 
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II- Manque de motivation et d'lnttrit pour les plus grands 



a) santefaibh, sous-alimentation 

On constate sou Vint chez renfant de 
milieu ddfavorise un§ absence de 
motivation et d'interit pour un travail 
d'ordre scolaire, De nombreuK facteurs 
en sent la cause, retenons les principaux 
remarquis a recole, Une sante faible ou 
une mauvaise alimentation sont parfois 
les debuts d*un retard et d*un manque 
d'interet de renfant pour scs activUis. 11 
. s'en suivra un regroupement aveg des 
enfants plus jeunes, un interSt h la balsse 
et souvent plus d'agltation. L*enfant qui 
n'a pas dejeune sera nerveux et incapable 
dWforts prolongis, son travail sera me- 
diocre, 

h) problemes familiaux, travail de la 
mere, absence d'lm parent an foyer 

h ces facteurs d'inadaptation et de 
manque dMnteret pour r^cole, on trouve 
egalement les probUmes familiaux 
nombreux au milieu desquels renrani vit 
tous les jours. Certains jours, ratiention 
pour cet enfant peut devenir tres penible 
ei mime impossible. La collaboration et . 
la comprehension du professeur sont 
alors indispensabjes. 

L'enfant trop jeune a qui on remet les 
responsabilites de rorganisation des 
repas et du soin des jeunes enfants. a 
cause du travail de la mere, reagit parfois - 
de fagon negative devant un effort 
seolaire, 

Enfin, dans ce milieu, on eonstaie 
souvent rabsence d'un des parents au 
foyer, par maladie, decis. hospitalisation 
proiongee, placement en institution. A 
recole, renfant a vraiment besoin d'une 
presence adulte equilibree. 



c)^ grande mohiliti, changement frequent 
d'ecole ou de foyer 

11 y a aussi les enfants qui changent sou- 
yeni d^eeoles suite k un dem6nagement ou 
a un placement en foyer. 

A roccasion de chacun de ces diplace- 
ments, ce qui peut se produire deux ou 
trois fois dans une annde, Tenfant doit 
s'adapter et sMntegrer a de hbuveaux 
groupes, A peine est^I installe quMI lui 
faut repartir. Comment obtenirdeces 
enfants, un gout pour Tetude quand ils ^ 
sont en perpetuel mouvement Les 
retards s'accumulent en meme temps que 
diminue le desir d'apprendre, 

d) absences nombreuses 

Enfin. en milieux defavorlses, on choisit 
toutes les occasions pour s-absenter de 
recole. Parfois, les parents enuouragent 
un lel absenteisme en retenant renfant 
pour s*occuper des plus jeunes, 

Les horloges fonctionnent peu ou pas 
du tout. Par un controle regulier, on 
arrive a reveiljer les gens assez tot, pour 
recevoir Penfant au milieu de Pavant- 
midi, Apres un tel rdvoil, un dejeuner pris 
a la hate, parfois pas du tout, renfant ne 
sera qu'une presence passive pour le reste 
de ravant-midi, son travail scolaire ne 
saurait eire efficace. 



Conclusion 

L'enfant de milieux defavorises n'est pas 
plus mauvais que Tenfant de milieux 
moyens, il en est different, notre mode 
d'approche doit done en itre vari6. 

Tous les enfants de ce milieu n*ont pas 
ndcessairement pour acquis les attitudes 
inumerees, mais il reste que les enfants 
yivent en contact les uns avec les autres, 
ils sont sensibilises aux problemes qui les 
entoureni, 

Souvent temoins de comportements 
miserables, parfois direciement la cause, 
lis ne peuvent rester insensibles a la 
misere. 

Dans toutes les classes se re neon t rent 
des enfants malheureux qui auront une 
influence sur le fonctionnement et 
rorganisation du travaiL II appartient au 
professeur de creer dans sa classc le cli- 
mat de sdcuriid et de joie, si necessaire A 
ces enfants. 

Dficembre 1 967 Marie- Paule Marfel 
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Appendices 



La formation et rattitude des enseignants in 



Introduction 

La societe donnt des ecolts a la mesure 
de son image el de ses aspirations, A 
iravers rficole, en effet, la societe irans- 
met a ses futurs membres des instruments 
el techniques d*apprentissage, des con* 
naissances dans divers domsines cultu- 
rels el proftssionnels, Uecok fait, cepen- 
dant, plus que priparer les jeunes a deve= 
nir des membres utiles de la societi, elle 
transmei un mode de vie, un mode de 
penser* des schemes de valeurs qui predis- 
posenl d6ja ces jeunes a s'integrer, sans 
irop de confllts, dans une societe deja 
dtablie el bien strucluree. 

On devrait, je crois, etudier plus a 
fond ces relations entre la societe et 
Pecole et redefinir les objeciifs de rccole. 
mais la n'esi pas robjet de rintcfvcntion 
qui nous est demandee dans les cadres du 
present colloque. 

Norn prendrons done comme point de 
depart cette constatation d'un fait de plus 



en plus ivident et inquietant pour tout 
iducateurr recole ne rejoint pas ses 
objectifs en milieux defavorises, Dans ces 
milieux, en effct, une importante 
proportion d'enfants se presentent 4 
i'ecole sans preparation suffisante, 
echouent de fa9on plus ou mains 
repeutive et systematique, abandonnent 
rdcole sans avoir complete les apprentis- 
sages qui leur auraient permis une 
intigration positsve au monde du travail 
et une participation constructive a la 
culture de cette societe. En d'autres 
termes. une importante proportion des 
enfants de milieux defavorises demeu- 
reront, comme leurs parents, des indivi- 
dus^socialement marginaux. 



L'echec scolaire des enfants^ ou 
rechec de Tecole aupris de ces enfants (ce 
sont deux aspects eomplementaires d'une 
mfeme realite), a fait robjet de diverses 
etudes et analyses, On a pu determiner 
ainsi certains facteurs responsables de ces 
echecs, tels le manque de collaboration 



des parents, le manque de preparation et 
de motivation des enfants, Tinadaptation 
des programmes et des methodes 
pidagogiques aux besoins spdcifiques des 
enfants, etc, Ces etudes ont d*ailleurs 
permis d'offrir* dans l.*s milieux 
defavorisis, de nouveaux services dont 
refficacitA est d6j4 evidente, qU"on songe 
par exemple au travail d'animation 
aupres des parents^ a retablissement de 
pre^maternelles, etc, 

Un des facteurSi souventes fois 
souligni mais~ peu approfondi, et qur 
apparait comma fondamental k una . 
viritable reforme de recole en milieux 
defavorises, vise preeisement le personnel 
enseignant. II me semble qu'i cet egard 
les memes demarches sMmposenti de 
quelles fa^ons et dans quelle mesure 
reducateur lui-meme peut-il contribuer a 
expliquer rechec scolaire et^ ensuite, 
quelle Aide peut Stre apportie au 
personnel enseignant ? 
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CnCnniRiiinieillari priscnl^cau Coiloquf deja C.E.CM.iur 
L'trifant efi fflillfu difavorisc, Ic 18 avfil 1910: 



I Source des difflcultes d'adaptation et de communication 



II est certain que, dans les milieux 
defavorises, les enseignants oni non 
seulement de la difficulte a "faire 
apprendre" aux eieves, mals lis ont tout 
autant. sinon plus, de difficulte a 
intcresser les eleves, a s'y adapter el a 
communiquer veritablemeni avec eux. 

Sans blamer qui que ce soil, puisque 
chacun de nQUsdoit lui-meme se remettre 
en question, cherchons a mieux com- 
prendre la source de ces difficultes 
d'adaptation et de communication, 
cherchons a comprendre pourquoi 
reducateur est per^u par les eleves de 
milieux dlfavorises comme un ''et ran- 
ger". 

Notre breve demarehe considfirera 
successivement reducateur comme un 
citoyen, comme un professionnel et 
comme travaiilant le milieu scolaire. 

1^ Comme citoyen d*une classe sociale 
don nee, reducaieur peut tres difncile- 
ment echapper aux attitudes negatives ou 
prejuges qui sont inherents a la culture et 
a la mentalite de son milieu. II est 
important que, dans unc premiere eiape, 
chacun en prennc conscience. Notre 
milieu social et culture!, a cause meme 
des valeurs qu'ii a construites et s*est 
donnees. ne peut que percevoir comme 
inferieures les valeurs qu*il a^^depassees'\ 
Ainsi, emotivement. Ton divalorise 
souvent le travail manuel et, forcement, 
la classe ouvriere, ceux qui vivent au jour 
Ic jour et dont toute vie ou survie est liec 
au labeur des mains. Ayant conscience dc 
nous etre nous-memes (nous ou nos 
parents) donne le statut socio-eeono- 
mique ou le niveau culturel qui sont 
notres* nous sommcs portes a sous- 
estimer ceux qui ne sortent pas de leur 
misere et qui semblent s'y resigner; ceux 
qui ne savent pas administrer leurs 
minces revenus ou allocations de fa^on 
"ratlonnelle"; leurs prioriies ou dchelles 
de valeurs etant differentes des notres; 
ceux qui ne savent pas utiliser leurs 
nombreux temps libres pour accroltre 
leur culture et acquerir gratuitement une 
/formation professionnelle qui leur 



permettrait de n*etre plus a la charge de 
rttai, 

2- Comme professionnels, combien 
d'enseignants ont fait le choix personnel 
d'enseigner dans les milieux defavoris^s, 
combien aspirent a un changement 
d'affeciation ou a une promotion qui leur 
permettrait de quitter le milieu, combien, 
cnfin.j se sont resignds a y demeurer parce 
que radaptation est faite et que leurs 
^illusions" du depart sont maintenant 
dissipees ? 

On reconnait aisement quMl est tres 
difficile et parfois dcprimant d'enseigner 
en milieu defavorise, surtout pour les 
jeunes educateurs. En effet/chaque 
professionnel, particulieremeni au debut 
de sa carriere, a besoin de decouvrir et 
d^affirmer sa valeur propre a travers les 
resultats de son action. Or, en educaticin, 
les buts fondamentaux sont des objectifs 
a long terme: a cet egard, il n*ya done pas 
de resultats concrets immcdiatement 
tangibles, Les seuls risultats immediats 
sont les acquisitionsd'ordreacaddmique. 
Le jeunc educateur risque done dc 
survalofiser ces rendements acadC'miques 
des eleves puisque c*est a travurgeux quMl 
cherchera a evaluer refficacit4 de son 
travail et a s'evaluer lui-meme comme 
bon ou mauvais professeur. La esi certes 
la principale pierre d'achoppement. Le 
professeur realise vite qu'auprt-s d*un tres 
grand nombre d'eleves. renseignement 
meme le mieux prepare "ne passe pas'*^ 
que, meme en tentani dMnventer, le 
professeur ne peut suivre son program- 
me, qu'il ne peut comparer les rdsultats de 
sa classe a ceux de ses collegues d'ailleurs. 
Le professeur qui ne se sentirait pas 
suffisamment soutenu par unecquipe ou 
des confreres d'experience risque de 
douter de rui-meme ou de se rassurer 
"artificiellement" en se disant que si 
quelques^uns des eleves reussissenti il ne 
peut done etre lui-meme responsable des 
echecs des autres eieveSi C'est alors du 
cote des parents peu coilaborateurs ou 
des enfants mal prepares et pas interess6s 
a recole que le professeur irouvera les 



67 



explications de Techec scolaire; ce qui 
accentuera grandement ses difficultes de 
communication avec les eleves et ses 
difficultes de collaboration avec'les 
parents, 

3- Le milieu scolaire lui-meme est 
souvent une source de difficuhds pour 
reducateur, Avant meme d'avoir com- 
mence a travailler en milieiiddfavorise, le 
professeur dispose deja d'une foule de 
renseignements qui, en soi* ne sont pas de 
nature a susciter une image positive de 
son milieu de travaih On salt, par toutes 
sortes de publications et de dossiers, 
qu*aux tests d*aptiiudes scolaires et 
qu aux tests de rendement academiquei 
les eleves de milieu defavoris6 sont 
riettement inferieurs aux eleves des autres 
milieux, Le professeur sait a ravanceque 
rechec de ses ilH'es est diji statistic 
quement prevu et calcule, que le taux 
d'absenteisnie est depuis longtemps le 
plus eleve de la CE.C.M. (au dipart. Ton 
s*attend a ce que prts do 20% des Aleves 
manquent un mois de classe et plus). II 
sait que, parmi ses eleves* beaucoup 
abandonneront ires tot Tecole et qu'ils 
auront vite oublie ce qu*ils auront 
peniblement acquis. 11 salt, enfin, que 
c'est parmi ses eleves que se recruteront 
un grand nombre de d^linquants et de 
mesadaptes sociaux, 

II me paraft important dc rappeler ici 
que le milieu scolaire, s'll se limite k 
transmettre ces donnees statisliques, ne 
contribue certes pas a susciter beaucoup 
d'enthousiasme chez les edueateurs 
oeuvrant en milieu difavorise; il contri- 
bue plutdt a leur donner une image 
negative des enfants et adolescents qui 
leur seront eonnes et une image n6|ative 
de leur propre travail d'educateurs, Fac- 
cent dtant davantage mis sur leur 6chec 
partiel que sur leur reussite aupres d*une 
partie de ces enfants. 

Apres avoir fait ressortircequi dansle 
contexte social, professionnel ou scolaire 
handicape Peducateur dans son travail et 
sa communication avec relive, voyons 
un pell quelle aide peut lui fitre apport^e. 
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II Programme de formation et modes dMmpIantation 



Les exigences ires pariiculiereH de 
i'educaiion en milieux defavorises 
neceshitent evidemmeni des educaieurs 
particuliefement engages^ dyniirniques et 
optimisie^. Comment se donner ees 
educateurs^ comment aider eeux qui 
travaillent dsja dans ees zones 7 

Une selection dcs candidats doll 
surcment etre envisagee et dans un brcf 
delai. Par une selection, j'entends un 
double processus: lout d'abord, Teduca- 
teur doit lui-meme choisir d'enseigner 
dans ces milieux et refaire- period ique- 
mem ce choix personnel: le miliey doit 
aussi s*assurer des qualitds^. person nelles 
et proressjonneiles des candidats et de la 
nature de leurs motivations. 

La sejegtion, mesure de precaution, ne 
sauraii cependani suffire dans le coniexte 
actuel; des mesures positives de forma' 
lion et des services d'aide complemen- 
taire doiveni egalemeni 6ire prdvus et 
organises dans rimmediai. Pour tous les 
educateurs des milieux defavorises, un 
cornplemeni de formation est nccessairc, 
Cc complement de formation devrait 
viser trois objectifs essentiels: 



1- permeitre aux educateurs de clarifier 
leurs proprcs attitudes emotives a 
regard des enfanis de milieu defavo- 
rise et de leur role aupres de ces 
enfanis: 

2- mieux connaltre les traits culturels et 
les vaieurs particulieres de la popula^ 
lion defavorisee, le mode de fonciion- 
nemeni intellectueU rattitude seolaire, 
IMmage de soi au plan personnel et 
social et enfin^ le niveau d'aspiration 
des enfants et des adolescents, 

* 3* une initiation pratique a diverses tech- 
niques de communication etd'anima- 
lion de groupe pouvani aider Teduca- 
teur dans ses relations autant avecses 
eleves qu'avec leurs parents, 

Ce compliment de formation devrait 
pouvoiretre offert aux malt res en 
exercice sous forme d'atelicrs de travail 
ou de sessions de perfectionnement et 
aux futurs majtres sous forme de cours 
pratiques oude stages opt ionnels, 
Toutefois* pour un groupe particulier de 
maitres^ une formation speciale nous 
semble indispensable. Nous songeons 
aux maltres qui se destinent: 

- a renseignement pre-scolaife (pre- 
maiernelle, maternelle et classe 
d'attente) 

- a renseignement du premier cycle a 
relimentaire qui doit, selon nous, 
devenir un cycle d'observaiion et 
d*evaluatidn systimattque des 
enfants culturellament defavorises; 
un cycle d'education spicialt pour 
tout enfant qui, sans etre dificient - 
menial, ne pourra combler le retard 
de developpement g^ndral acquis 
aux cours des premieres annees de 
vie et se divelopper au maxlmuni 
sans des mesures particulieres de 
type eorrectif et "compensatoire^. 



Je tiens, cependant, a preciser que 
lorsque je parle d'un programme d'edu- 
cation speciale et. parailelemeni, d*une 
formation spiciale des maltres Je referea 
une pariie seulemeni de la population 
scolaire de milieux defavorises, Je crains, 
en effet, qu'a partir de diverses etudes 
sociologiques, psychologiques ou 
pedagogiques. Ton ait generalise a 
Pensemble des enfants de milieux 
defavorisis des traits et des caracteris- 
tlques qui ne se retrouvent vraiment, de 
fagon neiie et stable, que chez environ 20 
ou 25% de ces enfants. Ce sont ces 
derniers qui pourraient etre qualinds de 
"culiurellement defavorises", c'est'^a^dire 
qui presenteraient les traits et valeurs de 
defense, d'adaptation ou de survie 
caracteristiques d'une sous-culture et qui 
presenteraient un important retard de 
developpement. La lilterature scientific 
que a dresse un portrait ddtailU et 
minutieux de rindividu defavorise; il y a 
lieu, je erois, de se mener d'une applica^ 
lion rigide de ce prototype a tout enfant 
de milieu pauvre et a ses parents. Les 
enfants qui, dans les zones grises, 
s"adaptent bien a recole et y reussisseni 
sont tout a fait comparables aux enfants 
de milieu moyen; c'est, du moins, ce qui 
ressort actuellement des recherches que 
nous poursuivons en psychoiogie scolaire 
a rUniversiie de MontreaL 



qui ne s'ippuicrait ps% Sur d» pr£^rrquis d'ordrc perccplucl. 
matf ur et iDElQ-^irreciir ei surdtssirueiurei^mental^s 
appmpri^ei, ic iimhcrail i une requisition d'automaiisrnes ne 
pauvant logiquemeni fondf r aueun apprenf iiiagg risl 



• ,,,j '.- ~-f^Qus lie nous attarderons pas ici a 
. :i: precisef ce qui devrait constituer les 
I^^^Uignes maitresses d'un programme de 
\- r- formation speciale des educateurs. 
^ - v^f/^^'"^ programmes-cadres qui existent 
^ deja Gonsiituent des guides valables qu'il 
suffiraii d*adapten aux besoins particu» 
iiers de notre milieu; Nous terminerons 
: P^utot notre expose par quelques 
> ^^cdnsidirations plus pratiques, 

;^=; ; , C^ncernant les enfants que nous 
.,;,^vons priced em men t-q uaM fi^s de' 
-w^^^ defavoiises, nous posons 

question: sont'ils ou non des enfants 
V exception nels ? Th ouir- 
; puisqu'on les ret rouve dans tout e 
; ciassificat ion des exceptionnels* mome ici 
; au Quebec; et que des travaux leur sont 
- consacres dans les congres sur les except 
. tionnels, au Quebec commeailleurs.Pra* 

tiquement, cependani, Jl ne sembl^ pas ; 
: - qu^n ait applique a !eur egard les normes 
^ ; qui prevalent actuellement pour Ten- 
?^"^^^^ ^xceptionnelscomme, par 
V exemple. un professeur par 10-12 ou 15 
eieves. ; 



Sur ee point, il y aurait done lieu de 
demander de la part du ministere de 
1 Education et de la CE.CM. une prise 
de position ofticielle et consistante. 

Concernant le personnel enseignant 
enfin, je ne crois pas qu*un effort de 
formation speciale ou de compliment de 
formation puisse avoir des effets reelle- 
meni valables si certaines conditions ne 
sont pas remplies; voici certaines de ces 
conditions. 

1. ;Des mesuresspeciajes doivent it re 
prevues a rintention des principaux et 
des administrateurs scolaires des milieux 
defavorises pour repondre aux mimes 
objectifs de selection et de perfection- 
nement professionneL 

2- La tflche de reducateur doit etre 
pergue et planifiee comme etant essentieN 
lement un travail d'equipe, Le milieu doit 
^^rf^^" des conditions pour que ce travail 
d'equipe se fasse reeilement et systematic 
quement, pour qu'il soit partie intdgrante 
de la tache de renseignant et non un ^ 
surplus laisse au bdnevolat de certains 
. Individ us. ;V : ;I 



3= Le rdle et le statut de reducateur eh V ' 
milieu difavorise doit itre socialement et 
concretement reconnu et revalorise, " = 

f' L'^ducateur doit pouvoir compter sur . : 
, 1 aide de conseillers pedagogiques ■ 
d'experience, sur riquipement, la docu- 
mentation et le materiel necessaires a son 
travail, a sa creativite et a sa prise d*ini^ " - 
tiatives. • , ; ; 

5- L'equipe d*iducateurs. principal et 
professeurs, doit bcneficier de fa^on 
stable des services professionnels de 
personnes de diverses disciplines, afin 
qu'un travail intensif puisse itre mene de ' 
front aussi bien aupres des enfants et : - ' 
adolescents que de leurs parents: la ^ 
collaboration des ressourcescommurfau- 
taires existant dans le milieu doit 
egalement etre obtenue, planifiee et - ^ 
coordonnee, / 



^V-P^^^ravaux de recherches sur 
I efficacite de procides ou d'initiatives ^ ^ 
pedagogiques doiveiit itre consider^s " ^ 
eomme prioritaires ef la collaboration ^ ' 
des educateurs k ces travaux doit itre 
assuree, 

Charl^ E. Caouette, Ph. DV 

Avnl 1970 



: Sources dt rtference 



BIootn^ B.S - Davis, A, and Hess, R. 
^Compensatory Education for Cultural 

and VVmston, 1965. 

*'^rome (Ed.) Disadvantaged 
,:C7z/M Volume L Special Child Publica^ 
tions, Washiniton 1967: Volume II 
Bruner Magel, Jncr 1968. 

iUsdan^.M., Beftolaef, Ft (Ed,)^^^ 
Jor the DisadvantaMed. FQl\Ql Publishino 
Company, 1966 

Passow. H A./GoIdbiri/ Miriam and 
I annenbaum,: A J. (E±) Education uf 
JM Disadvantaged. Ntw York Holt 
iRinehart arid Winston Inc. J967 ^ ' ^ 




Liste des theses qui ont fait robjet du present rapport 



Thists deposits 



Bock^Rochej Paiile 
(1973) 



Bourbeau, Gerald 
(1970) 



Claes, Michel 
(1975) 



Comeau, Judifh 
(197S) 



(1975) 



Capacite d'altention et rendement 
scolaire en milieu defavorise. 
These de doctoral inedile. Univer- 
site de Montreal. 

Les effeis des stimulations sociales 
chez des enfants do sixieme annee 
de niveaux socio-economiques 
moyen et inferieur, Thise de 
maftrise inedite. Universite de 
Montreal. 

Un programme de developpement 
de la motivation aupres d'un 
groupe d'eleves du secondaire 
accusant un faible rendement 
scolaire. These de doctorat. 
Faculte de psychologie et sciences 
de Teducation. Universiti de 
Louvain, 

Comparaison du langage oral de 
sujets de 10 ans et 16 ans de deux 
milieux socio-economiques. These 
de doctoral inedite, Universiie de 
Montreal. 

Etude sur la capacite d'absiraction 
conceptuelle des reiardes meniaux 
educables. These de doctoral ine- 
dite. Universiie de Montreal 



Salomon-Reynaudt Anne 
(1975) 



Tardif, Jacques 
(1973) 



Tasslj Louise 
(1971) 



fitude comparative de deux 
groupes d'enfants dyslexiques . 
issus de milieux socio-economi- ; 
quement differents (milieu moyen* 
milieu defavorise) a raided'untesi. 
differentiel d'aptiiudas psycho- 
linguistiques (LT.P.A.). Th^se de, 
doctorat inedite, Universiie de 
Caen, France, : 

Impact de la pertinence du con" 
tenu des aciivitis de lecture sur 
rinteret el Tapprentissage de ; 
cinquieme annee en milieu dcfayo- ; 
rise. These de doctorat inedite. 
Universiie de Montreal. 

La mediation ver bale dans 
Tapprentissage mnemonique chez 
Tenfant de milieu soeio-economi- 
que defavorise. These de maUrise 
inedite. Universiie de Montreal. 



Theses non deposees 



Ledoux-Martel, Carole 
(1971) 



Morse-Che vrier, Jean 
(1975) 



Otis, Rodrigue 
(1973) 



L'apprentissage des mathemaii- 
ques chez les enfants de iroisieme 
annee de niveaux socio-econo- 
miques moyen el inferieur. These 
de maitrise inedite. UniversUe de 
MontrcaL 

Le diagnostic differentiel du retard 
mental cn miHeu defavorise par 
uno tache d'apprentissage opera- 
toire. These de do^iiorat inedite, 
Universiie de MontreaL 

Modification des attitudes du ren- 
dement en mathemauques chez 
des etudiants sous-productifs par 
^ u n e a e c h n i q u e... o p e r a n t e. .a.y e^^ 
jetons. These de doctoral inedite. 
Universiie de Montreah 



Choquette, Yves 
(en preparation) ^ 



Durocher-Milani, Louise 
(soiitenance a venir) 



Fafard, Franfoise 
(en preparation) 



Evaluation comparative des atti- v. 
tudes scolaires d'eleves de milieu 
moyen ei defavorise (litre provi- . 
soire). These de doctoral, Univer' , 
site de MontreaL . 

fitude du niveau de developpe- - 
ment socio-affectif de Penfant de 
milieu defavorise. These de doc- v 
torat inedite. Universiie de 
MonireaL. 

Effets de rapplication d'un, 
programme de developpemenlv; 
perceplivo-moieur a des enfantsi 
'di^milieu^^d^favo'rise (litre provi-"*' 
soire). These de doctoraL Univer- 
te de Montreal. > , . j ■ 



PagCj Michel 
(1971) 



Rosis-Burger, Martine 
(1970): 



Etude de la struciure de la phrase: 
elaboration de techniques el com-- 
paraison d'enfants de milieu defa- 
vorise et de milieu moyen. These 
de doctorat inedite. Universiie de 
Monireal,^ ' - 

Uiilisalion relative des gesies "et 
des mots chez des enfanis^d'iges et 
de milieux differents. These dc 
maitrise inedite. Universiie dc 
MontreaL 



Gatien* Louise 
(en preparation) 



Salami, Ramzi 
(en preparation). 



Etude des comporiemenls de 
dependance et d'autonomie chez;; 
des enfants' de^milieu moyen^er 
defavorise (litre provisoire),^ 
Memoire de maitrise, Universiie 
de Montreal : 

' La motivation a raccomplisse- 
ment ct Tauto-evalualion des per- 
formances cn relation avec lc 
rendement scolaire. These de doc- 
torat Universitede Montreal, 



